
Seit 2009 entstanden in der Reihe „Bildungsprozesse verstehen – Bildungs-
chancen erkennen“ im Shaker Verlag nacheinander die folgenden Bände:

 – „Naturerfahrung als Bildungsprozess“ (2009)
 – „Bildungsbegleitung als Unterstützung von Bildungsprozessen“ (2010)
 – „Fallanalysen als Basis für den Bildungsdiskurs“ (2011)
 – „Das Potential familialer Interaktion“ (2012)
 – „Kindliche Ausdrucksformen“ (2016, zusammen mit Pascal Favre und Pit Schmid),
 – „Krippenbetreuung – eine Fallanalyse“ (2017, zusammen mit Daniel Reinhard)
 – „Die Bedeutung des pädagogischen Arbeitsbündnisses für  

 Bildungsprozesse“ (2019)

Basis aller Bände sind Beobachtungen und Erfahrungen, die in Kindergärten, 
an Schulen, an außerschulischen Lernorten, in Elternhäusern und an Hoch-
schulen gemacht wurden. Die Absicht war und ist es, beizutragen zu einem 
Dialog über Bildung, im Vertrauen darauf, dass Dialoge im Sinne der Logik 
des besseren Arguments in der Lage sind, die Dinge zum Guten zu verändern.

Die Herausgabe dieses Sammelbandes (dieser enthält alle Bände mit Aus-
nahme der Bände von 2016 und von 2017) erfolgt auf die Anregung von 
Studierenden der Fachhochschule Nordwestschweiz hin. Die Bände, die 
von den Studierenden als für sie in besonderer Weise relevant empfunden 
wurden (Band I bis IV sowie Band VII), wurden ausgewählt, die Inhalte aktu-
alisiert, einige kleine, notwendig gewordene Änderungen vorgenommen und 
die jeweiligen Vorworte angepasst (sowie die Bezeichnung geglättet, d.h. die 
Rede ist von den Teilbänden I bis V).

Der Sammelband versteht sich als Beitrag, um im Bildungsbereich etwas 
zu bewegen. Leitend ist die Vision von einer menschenwürdigen Zukunft, 
in der Kinder sich in Ruhe zu starken Persönlichkeiten heranbilden können 
und Erwachsene sie dabei verständnis- und liebevoll begleiten. Die Zukunft 
wird mutige, starke Menschen, die sich ihre Welt erschließen können, sich 
trauen, Entscheidungen zu treffen und die in der Lage sind, kreativ Prozesse 
zu gestalten, sehr brauchen.
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Vorwort zum Sammelband

Seit 2009 entstanden in der Reihe „Bildungsprozesse 

verstehen – Bildungschancen erkennen“ im Sh

lag nacheinander die Bände

„Naturerfahrung als Bildungsprozess“ (2009),

„Bildungsbegleitung als Unterstützung von Bildungs-

prozessen“ (2010),

„Fallanalysen als Basis für den Bildungsdiskurs“

(2011),

„Das Potential familialer Interaktion“ (2012),

„Kindliche Ausdrucksformen“ (2016, zusammen mit

Pascal Favre und Pit Schmid),

„Krippenbetreuung – eine Fallanalyse“ (2017, zu-

sammen mit Daniel Reinhard)

„Die Bedeutung des pädagogischen Arbeitsbündnis-

ses für Bildungsprozesse“ (2019)

Die Basis waren meine

gen, die ich in Kindergärten, an Schulen, an 

lischen Lernorten, in Elternhäusern und an Hochschulen 

Meine Absicht war und ist e
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nem Dialog über Bildung, im Vert

loge im Sinne der Logik des besseren Arguments in der 

Viele meiner Studierenden erlebe ich zunehmend so, 

dass sie sich nicht länger 

Mängeln, die sie im Bild

verstehen es nicht, wenn Veränderungen nur 

strukturellen Ebene vorgenommen werden

erleben die Mängel nicht als etwas, das mit leichten 

ganisatorischen Ku

wollen nicht län

haben, als Lehrerinnen und Lehrer oder Erzieherinnen 

können,

nissen nicht entsprochen wird bis zu einem Maß, wo 

Kinder sichtbar leiden

Die Herausgabe dieses Sammelbandes (dieser enthält 

alle Bände mit Ausnahme der Bände von 2016 und von 

2017) die Anregung

schen 

sich, dass darüber ein Dialog in einer neuen
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möchte meine Studierenden unterstützen und auch ich 

(die ja schon lange 

vor mir im Raum standen und die ich mehr oder weniger 

, veranschauliche,

andere Zusammenhänge stelle ) nicht mehr länger

, ausgewählt, di siert, 

einige k

nommen und die jeweiligen Vorworte angepasst (sowie

it ein wenig beitragen kann, im 

Bildungsbereich etwas zu bew

die von einer menschenwürdigen , in der Kinder 

sich in Ruhe zu starken Persönlichkeiten heranbilden 

können und Erwachsene sie dabei verständnis

bevoll begle ige, star

schen, die sich ihre Welt erschließen können, sich 
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age sind, 

Svantje Schumann
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Band :

Naturerfahrung als Bildungsprozess 
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Vorwort zum überarbeiteten Band 1 des Sammel-
bandes

Bildungsprozesse

r

Kinder werden zunehmend nicht mehr mit den echten 

kommen die Welt mittels Multiple Choice, Modellen und

Multimedia künstlich präsentiert. Die „Leistungen“ der 

schablonen bewer

als eine Form der ästhetischen

die „Mutter aller Bildungsprozesse“ ist – und

damit auch 

lich mentale
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wachsene von sich aus in Bann, man genauer 

hinzuschauen, bewusster wahrzunehmen, nimmt das 

Vertraute und das Fremde wahr, staunt, beginnt, Fragen 

zu stellen

dersprechende Deutungen und ist bereits mittendrin, im 

„Sich Bilden“.

Gebildet in diesem Sinne zu sein oder zu werden, hat in 

das bei der Berührung mit einer Sache ins Staunen und 

damit Stocken gerät, das mit eigenen Worten zunächst 

mühsam nach Beschreibungen zu ringen scheint, das 

ken kann – mit den Worten Adornos gesprochen – als 

, dass Kinder, die im Sinne dieses 

ches Unterstützung bei Bildungsprozessen bekommen, 

r und 

problemlösungskompetenter – also insgesamt stabiler 

und vor allem mündig –

n durch 

das 
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sentlich gelassener und sicherer durch den A

men werden, weil sie viel unmittelbarer Bildungschancen 

und

ass die Besinnung

Svantje Schumann
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1 Naturerfahrung setzt spezifische Impulse

Intuition bedeutet, dass man „unbewusst ein gutes Be-

wusstsein“ über die Regelgeleitetheit menschlichen 

sich in der Fähigkeit, E

weisen, Gesetzmäßigke

migkeit von Entscheidungen unbewusst und spontan zu

erlan

Wenn eine solche unbewusste Erwartungshaltung an 

das Eintreten einer bestimmten Gesetzmäßigkeit oder

de nicht e

n ist gerade 

nicht so, wie man es erwartet hat oder man „stößt“ sich 

n ch 

wundert, überrascht ist,

Wichtig dabei ist, dass das Phänomen als solches der 

erden 

also nicht quasi „didaktisch“ oder „künstlich“ oder „von 

außen“ (z.B. durch einen Lehrer, Eltern) ges
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Allen mögli

meinsam, dass man einen Moment innehält – dadurch

steigt die Wahrscheinlichkeit, sich seines Staunens oder 

n

rum h

nen) E –

was sich hinter dem Phänomen

1.1 Ein Beispiel

Man sieht dem Bild drei Männchen an

einer P sitzen
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Allerdings sitzen sie nicht direkt an den Einzelblüten, 

sondern an einer größeren, vertrockneten Stelle, also 

verletztem und verkrustetem

Diese Tatsache bildet das kontraintuitive Moment

Schmetterlinge besitzen Saugrüssel und nehmen Fl

sigkeiten a

ckenen Gewebe tun, warum sie gerade dort sitzen und 

gewebe zu „knabbern“ scheinen, geht einem gegen den 

ge suchen an vertrocknetem Gewebe nac

speichern diese in ihrem Körper

Außerdem bauen 

–

Weibchen die Männchen (im Tierreich wählen übrigens 

meistens die Weibchen die Männchen aus – die Eizelle 
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ist im Vergleich zum Sperma so kostbar, dass man sie 

Was ist nun der Weibchen

Die Männchen übertragen mit ih

– und das Weibchen ist damit

umso besser ist seine biologische Fitness – und somit 

voraussichtlich die d

Zwar ist diese Erklärung des Verhaltens der

linge so kompliziert, dass man allein durch unmittelbare 

doch wäre allein schon die Beobachtung, dass die 

Schmetterlinge an vertrockneten Stellen sitzen, ein 

des Phänomens

1.2 Was bedeutet das für die Praxis?

Alltag in Kindergarten, Schule, am außerschulischen 

sto besser! 
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Wenn es um „etwas“ geht, sollte dieses „Etwas“ auch da 

sein

Beim Thema „Magnetismus“ könnte dies z.B. 

tisches Gestein sein, beim Thema „Blüte“ die Blüte 

selbst, beim Thema „Schmetterling“ der Schmetterling 

selbst (und die Raupe und Puppe…) und so weiter. Es 

Erlebnisbericht 

eines Astronauten /Kosmonauten oder beim Thema „Tie-

re“ die Schilderungen von Tierforschern ch

Rechnen in Kuchenstücken od

mit negativen Zahlen der Vergleich mit einer Anzeige 

einem Thermom

Bei vielen wohlgemeinten „didaktischen Materialien“ fällt 

im Original abzubilden, „pädagogische Hilfswege“ Ein-

Mittelpunkt stehen soll, ers

erläuterndes Zusatzmaterial präsentiert – statt zuerst 
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einmal nur das Gedicht als solches, ohne „künstlichen“ 

Zusatz und ohne „Rahmung“ abzudrucken.

Generell ist es vorteilhafter, die „einleitenden Vorworte“ 

in Minimum zu

„Regieanwei-

sungen“ durch Erwachsene sollte ruhig einmal verzichtet 

heint

es güns

im Zentrum der Betrachtung stehende Objekt selbst in 

tät zum Regieanweiser wird
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2 Naturphänomene sind grundsätzlich erschließ-
bar

phänomene im lebensweltlichen Alltag sind 

Augen –

Ohren – Balz

dieser Sinne

unmittelbar in der sinnlichen Wahrnehmung

turp

chem Level „adäquat“ wahrgenommen und beschrieben 

werde So kann ei

nen Sinnen einen Vogel wahrnehmen wie ein

sener – viele Erwachsene staunen sogar darüber, wie

„wach“ und „aufgeschlossen“ die Sinne von Kindern ge-

Geräusche Kinder w

tersbegrenzung – anders als viele didaktisch konzipierte 

Ausstellungen, die für bestimmte „Zielgruppen“ 

piert sind, und bei denen es beispielsweise Exponate
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gibt,

den nicht sprachliche, sinnlich wahrnehmbare

mene aus der 

und damit ein erst

rieren oder Reproduzieren von Theorien geleistet

(Schumann, 2021) Erschließungsprozesse haben eine 

sinnliche und eine e

„

“ Charakteristisch ür die sinnliche Ebene ist, 

lich ästhetische Wahrnehmung eines Phänomens gilt, 

was Köhnlein wie „

Raum, Licht, Klang, Geruch, Farbe, 

tung, und deshalb ist es wichtig, daß sich das Denken 

hen

rn i

den“
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ass es 

nen, um so schrittweise zu abstrakteren Erkenntnissen 

Beobachtbare mit Sprache z n zu bekommen, es 

zu beschreiben

ziser zu sein, erschließt man bereits,

vollkommenen

doch in der Lage, eine grundsätzliche Wahrnehmung mit 

seinen Sinn

also „be-

gt“ werden und dadurch werden Möglichkeiten zu wei-

teren Denk Prozess
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2.1 Ein Beispiel

Zeichnun )

Muster hintereinander

ten Schritt „Schnabelschütteln“ (1), im zwei-

ten Schritt „Schüttelstrecken“ (2), drittens „Schwanz-

schütteln“ (3), dann „Grundpfiff“ (4), dann „Kurz

Hochwerden“ (5), anschließend „Hinsehen zur Ente“ (6), 

es olgen „Nickschwimmen“ (7), „Hinterkopf zuwenden“ 

(8), „Aufreißen“ (9) und schließlich „Auf Ab Bewegung“ 

Konrad Lorenz hat diesen ckt – er hat 

wenn es so dunkel wäre, dass man keine Farben mehr 

erkennen könnte, könnte man sicher sein, dass es sich 
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cht nur äußere Kennzei

Farbe der Spi

das Stockentenmännche

– und

also ist es eine Lorenz brauchte diese

Feststellung keine –

Beobachtung – und die Ableitung daraus

ng beruhte – hätte praktisch jeder 

Mensch machen können

2.2 Ein weiteres Beispiel

Ein anderes Beispiel ist der

unseren – wer hat eigentlich wann 

zum letzten Mal genau hingesehen – und sieht noch die 

genden

käfer, Blattläuse, Honigtau, Ameisen…?
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merkwürdig von den bisher bekannten

unt „heutige“ M

nur

große Mengen an Blattläusen, sondern auch jede Menge 

Nützlinge. Er ist viel aggressiver als „gewohnt“ und kann 

sogar die Haut des Menschen mit seinen Mundwerk

gen bis z
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Es hande

beobachten lassen, meistens nicht mehr 

kannten heimischen Marienkä

Harmonia axyridis

bluten eine gelbe, bitter 

schmecken ge Flüssigkeit

e rot

lisiert weithin sichtbar: „ich bin giftig“

decken stellen einen sehr guten S

che Feind aus dem ursprünglichen Heimatgebiet des 

der asiatische Mari

scher, „nützlicher“ Insekten. Und er selbst hat keinen na-

Die Auswirkungen eines solch neuen „Spielers“ für die 

Ökologie sind schwer abzuschätzen und werden sich 

erst en Zeitlich scho r ist das 

Wei

Weinlese mit in den Verarbeitungsbereich, so gehen
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ren Pyrazine mit in die Maische oder den Most

Dies kann zu beträchtlichen Einbußen hinsichtlich der 

Weinqualität ühren (Pickering Der

asiatische Mar

Gehalt an Pyrazin

2.3 Was bedeutet das für die Praxis?

Dies geht im Prinzip

gste Möglichkeit besteht darin, die 

Sinne zu schulen,

nehmung zu erhalten un spricht 

ßert sich nicht zuletzt in den von ihr entwickelten

nesmateria

e Medien 

sind nicht in der Lage, Phänomene „echt“ abzubi

Die von Medien dar

nauerer Analyse als verarmt und

dungsprozesse äußert irritierend und hemmend ist, wie 

itzer eindrücklich darstellt

(Spitzer, 200 Zwar sei der Bildschirm bunt und 

die Lautsprecher
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dieser Reize würden nicht mehr „stimmen“: Klänge und 

e realistische 

einand

bewege, raschele es auch vorne

ere aber nur eine Art „Bildsoße“, die von einem „Klang-

brei“ begleitet Das Gehirn sei so außerstande, 

verlässliche Wahrnehmungssysteme zu generieren

Spitzer beschreibt

Entwicklung des kindlichen Gehirns ist, dass das Kind 

mit der realen Welt in Wechselwirkung tritt. „Die Sache 

s n ich lernen, was es heißt, dass Wasser

n, sehe 

ich Well

druck, der in mir – zusammen mit vielen anderen solcher 

– zu einer komplexen 

wird“

verlässliche, erinnerbare innere Abbilder umwandeln, 

nur aus „Erlebnissen der Seele“ werden laut Spitzer

dauerhafte „Spuren im Gehirn“
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3 Beobachtung und Beschreibung bei der Er-
schließung von Phänomenen

obachtung vor Beschreibung kann je nach 

Übe

schung auslösenden Phänomenen in der Regel, dass 

sie durch das Auftreten „gesprochenen Denkens“ ge-

kennzeichne e Sprachgestalt ist dabei 

gel nicht „glatt“, sie ist voll von Pausen, Brüchen, Sto-

ckungen – hrei

genschein: „…nichts tötet die Sprache so sicher wie das 

in Korrigieren des Kindes, das, weil es denkt, in

den ehrwürdigen Stand des

stockende – und dann auch sich überstürzende –

chen ist das dem Denken gemäße“ (Wagenschein, 

Eine „genaue Beschreibung“ von Naturphänomenen im 

Sinne eines gelungenen Bildungsprozesses erzwingt 

eben nicht, dass man sich nun vollkommen sachlich

bung kann laut Wagenschein nicht zu neuer Erkenntnis 
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passendem Fachjargon und einer Retortensprache „ver-

steckt“, die „oberhalb und außerhalb

wovon sie zu reden vorgibt“

Und an anderer Stelle heißt es bei Wagenschein: „Um 

(…) Wissen muss dem Denken

möglichst lange das Geleit des Herzens 

den“ (Wagenschein, 19

sich auf das Buch „So kam der Mensch auf den Hund“ 

von Konrad Lorenz beziehend: „Während im Schüler-

he Daten distanziert 

in Lorenz´ Buch auch von Zun

gung, Freude und Liebe, v

Verlobung und Ehe bei Tieren die Rede, von Freude, 

gen, von Faszination, die das Lebendige vermitteln 

elbstverständli

wendet (…). Lorenz st

heitlichem Denken in pädagogisch vorbildlicher Weise 

wieder her“

Wagenschein el: „Erst die 

Muttersprache, dann die Fachsprache (und 
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des und doch Bleibendes, neben und unter de

s

hens, die Fachsprache besiegelt das Verstehen in einem 

letzten Arbeitsgang“

Die Basis der Beschreibung, die genaue Beobachtung, 

ist nur dann verlässlich, wenn sie möglichst vora

zungslos abl

(od

den – unabhängig von Vorstellungen, wie sie sein sollten 

–

ran ist und was nich

doch zu einem anderen Verhalten: „Der Normalpädago-

ge traut sich nicht mehr, etwas anderes wahrzunehmen, 

als len

passt“ )

t, wenn man die Einhaltung der

kennzeichneten Erschließungsprozesses „richtigen“

agen liegt die Antwort zwar 
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nd, ist mittels Beobachtung und

Beschreibung aber – zumindest ansatzweise –

3.1 Ein Beispiel

Die Frage: „Wie kommt es, dass die Gestalt des Mondes 

vom Vollmond zum Halbmond, zur Sichel und zum 

lt?“ wird von Menschen aller Schichten 

zu bis 80 nicht richtig beantwortet

Die meisten geben zur Antwort, es sei 
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Wagenschein ist diesem Phänomen nachgegangen und 

schre „Nicht die Unkenntnis als solche ist es, die hier

be

gen Dingen ie

merken, dass es der Erdschatten unmöglich sein kann, 

der de nd steht am 

genüber (wie es ja sein müsste, wenn unser Schatten 

Mensch hat hier also 

ihn

che

was er 

sehen könnte, wenn er gelernt hätte, hinzusehen, hat er 

und hier nun gar von einem andern 

viel selteneren, auch nicht angeschauten und also auch 

nicht verstandenen Er

hat es durch sogenanntes Lernen

Gewiss also bedeutet dies

Ein leeres Gerede, eine Papiereule, hat sich 

vor den Mond gehockt und statt ei

sche Torheit besche die

keit, aus welcher die Wahrh

Um nämlich d
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nen,

Ein Rat muss 

den dabei

in den Mond allein zu starren, dass man ihn vielmehr „im

Hinblick auf“ die Sonne betrachten muss. D

sen Genieblick – die Sonne Mond Konstellation als eine 

„Gestalt“ zu sehen – wird der Einzelne von selbst kaum 

sen ist […]. Durchschaut er die Konstellation, so sieht er, 

allmählich, wie der Mond als eine dunkle Kugel im Licht 

Und zwar einer sehr weit schräg hin-

ter dem Mond schwebenden – Das ist 

ein großer Augenbl

“
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3.2 Ein weiteres Beispiel

Die Entdeckung des Penicillins durch Alexander Fleming 

spiegelt ebenso eindrückliche Art die

zungslosigkeit der Beobachtung und Beschreibung als 

s Fähigkeit war es gerade, die Dinge so, wie 

nehmen und seine

Wahrnehmung nicht durch das Festhalten an

raussetzen dessen, was „sein darf“ oder „sein sollte“ trü-

ben zu lasse

1928 von ihm mit 

und dann zur Seite gestellte 



32  

Agarplatte seiner Rückkehr von einem Pilz 

rch d

Statt den „misslungenen“ Ansatz umgehend zu entso

gen, sah Fleming genau hin – und bemerkte, dass sich

mehrt hatten Um die sich entwickelnde Pilzpopulation 

herum hatte s

ming erkannte die Bedeutung des überras

rmedium des Penicill

sollte

Arzt W Florey und die Mitarbeiter 

lin herstelle

Di

Bedeutung und hatte, wenn man die Medizingeschichte 

rückwirkend ansieht, e

lten 

re Entdeckung 

sam den
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3.3 Was bedeutet das für die Praxis?

Wagenschein hat einen Rat zur Schulung der 

genauen Beschreibun

den Schülern das „Wesen der Definition“ klarlegen. „Man 

kann mit Übungen an Begr ngssprache 

anfangen und etwa „Schule“ (als Gebäude, in dem re-

gelmäßig und ausschließlich Unterricht erteilt wird), 

„Bank“, „Kind“ us

dann schnell merken, wann eine Beschreibung 

gt und eindeutig ist – und wann 

nicht

Auch Zeichnen kann ein Mittel sein, um die genaue 

obachtung zu schul

unter Umständen klar darüber, wie viele Beine eine 

Spinne eigentlich hat oder wo der Stachel der Biene 

si ch andere Medi

–

das Photograp

sollte man als Erwachsener, selbst „kor-

rekt“ und „gründlich“ bei Beobachtung und Beschreibung 
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der Erwachse in Mathematik kann 

Zähle Brüche mit

, indem du die Zähler 

addierst ese Anweisung, so 

nicht die

Rede!
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4 Eine unmittelbare Erfahrung ist untrügbar

Geschriebenes oder aus Büchern Recherchiertes wird 

– man verlässt sich 

sonders mündiges Verhalten kann man dies nicht deuten 

– und als besonders lebendiges Wissen 

diese Weise Angelesenes im Unterricht wohl kaum

So merkt Wagenschein – ungen 

der Himmelskörper und des Weltalls an: „(…) Auch wird 

en er wird er dabei oder danach 

nd um dann erst

im eigenen Urteil das Gelesene selber mit und nach zu

denken“ (Wagenschein, 19

Und Lorenz (196 schreibt beispielsweise, 

rbücher oder Tierdars

„Es ist nicht abzusehen, wieviel Irrtum von solch verant-

wortungslos geschriebenen Tiergeschichten unter die 
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en legitime Freihei

genstand, so auch das Tier nach 

dichterischer Verfahrensweise zu „stilisieren“ (…). Sol-

che Stilisierungen sind nur dem erlaubt, der das Tier 

wirkli ist nicht dazu

verhalten, das Objekt seiner Darstellung mit

icher Genau

wehe ihm, wenn er dies nicht kann und die Stilisierung 

nur zum Deckmantel dieses Unvermögens benutzt.“

Bei Picard heißt es: „Das charakterisiert den Menschen 

schen ihm und dem Objekt, es ist kein Geschehnis 

mehr, ein Objekt vor sich zu haben, man hat es schon, 

ehe man danach gelangt hat, und es verlässt einen, ehe 

– Man kommt zu den Objekten 

isorisch, approximativ, 

unverbindlich, das heißt, man kommt gar nicht zu den 

Objekten, sondern (…) sie werden einem geliefert. (…) 

Alle Objekte scheinen zu einer 

gungsmaschinerie zu gehören, der Mensch ist ein Teil 

der das Erledigte abgeli

(…) Der Sinn einer Begegnung aber ist, dem Objekt, das 
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vor einem ist, Zeit, und das heißt, Liebe zu geben“

„Bücherwissen“ kann zweifelsohne „bildend“ sein, wenn 

len Objekte und 

Phänomene ständ

Erleben, dem Lesen 

Beschreiben und Erschließen ist

samer a – und nachhaltiger, vor 

allem, wenn d

thentischen Frage ausgeht

4.1 Ein Beispiel

von Oevermann (2007, mündliche Mitteilung) verdeutl

Kinder zum Thema 

„Karl der Große“ recherchieren, und zwar lautet die Auf-

gabenstellung „Findet alles zu Karl dem Großen heraus“.

bewertet, 



38  

wieviel „Richtiges“ gefu eine

Die Schüler begeben

stellung gerne dire

zugsweise des „copy and paste“ et

werden heutzutage viele Sachverh

tete

Charakteristisch ist für diese „Pakete“ jedoch, dass

aus ihnen nicht mehr hervorgeht, was die eigentliche 

Frage war, die damit beantwortet 

stellung ist ( irmative Wissen 

wird präsentiert, aber nicht mehr als etwas, das eine 

r

rmationen zu 

geben, von denen ausgehend sich eine erste Fra

der Größe des Reic

von Verkehrsmitteln bestehen
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Zur Zeit Karl des Großen (74 t sich 

her jener Zeit, der ein so

Wie war die Qualität der Wege und Straßen zu dieser 

s war das schnellste 

mittel? Zu diese e

nicht direkt übermitteln o

„Karl der Große“ wäre damit eine zentrale Frage die 



40  

Frage danach, wie (inklusive „durch wen“) sich Karl der 

sammenhänge ers

Ohne

schließungsprozess jedoch t Mit

dieser Fra

aus sich weitere Fragen – und damit Zugänge –

ben Die Frage, bei welcher Variante den Kindern Karl

der Große wohl besser in Erinnerung bleiben wi

antwortet sich intuitiv von allein

4.2 Ein weiteres Beispiel

Ein weit verbreitetes „falsches Faktenwissen“ ist die Auf-

nen Fall a assen

Geruchssinn von Vögeln nicht besonders ausgeprägt ist,

tkästen vorsichtig zu 

e

Brut nicht, wenn die Störung nur kurz
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Falsche Darstellungen in Büchern oder in Filmen oder 

zw

von Rehkitzen her bekannten Phänomens

Bei Rehen ist es

tats

rt, dass die Ricke 

das Kitz wegen des Fremdgeruchs nicht mehr

„Wissen“

Ein 

deutig das rich

deutschland zu einem plötzlichen Kälteeinbruch kam, 

ine

abe

latz reichte, ergab, dass

Das andere nahmen wir aus dem und

„tauten“ es gewissermaßen über

Am nächsten, 

nun bereits viel milderen Morgen brachten wir es ins 

die beiden
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– die ei

schenwohnung und das Berühren durch Menschen –

hielt die Alt

kennen und weiterzufüttern. Die „Rettungsaktion“ gelang 

nur, weil „falsches Faktenwissen“ ihr nicht im Wege 

sen eine an den Dingen 

mittelbar hren hat, nicht widerspruchslos „hinnimmt“, 

sondern an der Sach
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5 Naturerfahrung stellt einen Bildungsprozess dar

Bildungsprozesse

pus „Krise durch Muße“ (Oevermann, 1996) zuordnen 

s aus der müßigen Betrachtung 

heraus (man betrachtet etwas um seiner selbst willen) 

die Wahrscheinlichkeit wächst, etwas Überraschendes 

(überraschende Phänomene) zu

„Krise“ in diesem Sinne bed

meint ist nicht die Vokabel „Krise“, die man im allg

nen Sprachgebrauch synonym als Ausdruck für „Kle

me“, „Schwierigkeit“ oder „Bedrohung“ „Kri-

se“ im hier gemeinten Sinne entsteht immer dann, wenn 

eine bis dahin verl de Phase der Routine abrupt 

er müßigen Betrachtung (und hier ist 

mit „müßig“ nicht „faul“ oder „überflüssig“ zu assoziieren, 

sondern ein 

gengeleitetheit, ein „absichts und praxisentlasteter Z

stand“) ist man solange „krisenfrei“, wie einem nur

traute, bekannte, gew

eines „neuen“, „falschen“ Elements in der an-

sonsten so vertrauten Komposition bricht die Phase der 

Einordnung des 
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Elements ins bislang Vertraute kann zu einem neuen 

Zustand von Routine

Die (Erkenntnis ) Krise wird dadurch gelöst, dass eine 

Bestimmung der ungelösten Beobachtung vollzogen 

Entschlü

den Ge ich wird ein solcher 

Prozess dann, wenn er selbsttät

dungsprozessen und daher das zentrale Kriterium, das 

ng abzielenden Phänomenen

rer – also der Expositio

5.1 Ein Exkurs

Um dies eingehender zu betrachten und zu verdeutl

chen, bietet sich ein Exkurs an, und zwar ein Exkurs 

über Ergebnisse Oevermanns bezüglich der 

ten bei sehr alten Kulturen
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mündliche Mitteilung im Rahmen einer Veranstaltung zur 

Adoleszenzkrisenbewältigung)

den (eines Anwärt seinen

rgang

vom Kind zum Man gewöhnlich in 

nen vorgegebenen rituellen Rahmen einge
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gleichbleibenden

Oever sen am Beisp

sich bei den Yámana

gruppe,

en ist 

der letzte noch lebende Yám

im Mittelpunk mer 

nach außen llen lässt sich 

nämlich, dass jegliches Gespräch darüber absolut tabu 

di aus

ten dadurch zu erklären, dass der Ritus vor diesen als 

Geheimnis behandelt wird, da er sonst seine Funktion 

den Kindern bekannt, nicht mehr den Charakter einer 
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gang von 

(Kind – Mann) 

nn im 

Gegenteil antizipierend vorweggenommen werden und 

dann in Form eines routinisierten Vorgehens „abgearbei-

tet“ werden

Diese Überlegung würde aber noch nicht erkläre

reits durchl

über de

Hierzu

senbewältigung und ei

Die Bewährung ist nur dann echt, wenn

dass diejenigen, die den Ritus hin

ben, vollberec

Die Beteiligten reagieren vo

her Wahrscheinlichkeit sehr 

tuation, dass alles, was sich beim Zurücklegen dieser
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Bewährungsstrecke ereignet, unausgesprochen bleibt 

und dass davon 

ermöglicht, das

schweigen garantiert, was u Hinbli

leumdung und Demütigung, werden dadurch weitgehend 

ausgegrenzt, so dass der Einzelne sich beim Handeln 

Beim Ritus muss es sich einerseits um eine schwierige, 

Andererseits muss dieser

Schritt von jedem zu

Davon ist das 

och 

ist und ganz le

Ritus müssen also eine Art Quadratur des Kreises he

n jedem zu lösen 
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kenntnisse über solche Situatio wenig 

darüber bekannt, wie solche Situationen gekennzeichnet 

sagen, dass, w

m n ist von ihrem inneren Wesen 

her so konzipier

Sache selbst (dem Phänomen) gestellt werden, die 

durchaus schwierig sind und deren Lösung nicht trivial 

tur zu 

beobachten ist, besitzt kontraintuitive Elemente, enthält 

üb

nesreize so, dass die Betrachter sich daran automatisch 

stoßen bzw. sich daran festhaken „müssen“, im Sinne 

von „warum ist das so?“. Dies alles sind Charakteristika

natürlicher Phänomene, auch wenn sie dem nicht mehr

„geübten“ oder „geschulten“ Beobachter kaum noch zu-

Aber diesen 
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Beantwortung der sich aus dem Obj

nomen) ergebenden Fragen – so ansatzweise sie auch 

sein mag – ist derart, dass sie nicht nur von Genies, 

sondern pr

der ozess kann von jedem

durchschritten und zum e chen Ab t

n

(2005, mündliche Mitteilung) der routinisierbare „Lern-

prozess“ steht. Dass Lernen ein Routineprozess ist, lässt 

sich anschaulich dadurch erklären, dass es ein Prozess 

ist, der von Maschinen getätigt werden kann, während 

dueller, nicht reproduzierbarer L

Bildungsprozessen, dass 

ren und übergehe

lichst verantwortliche Produktion –

bezeit, die bis zum Ende der Adoleszenz

g olgt von der Bewährungsz

Menschen, die nur Wissensaneignung trainieren, werden 

erwartbar weitaus weniger in 
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Problemlösungssituationen

Diese Menschen 

werden weitaus weniger selbstbewusst sein –

sönliche Er

ßens hat eine nachhaltig persönlichkeitsstabilisierende 

fahrung liefert dem Erlebenden das „Echte“, „Au-

thentische“ als Referen

rungen und Begegnungen

5.2 Was bedeutet das für die Praxis?

Die dargestellte Theorie der Bildung hil im Alltag,

Auch andere Frag

ergründe se mit dem 

Lernen von Fakten (Lernprozess) leicht? Oder ist es 

men, ganz genau hinzusehen und zu beschreiben und 

daraus logische Schlüsse zu ziehen (Bildungsprozess)? 
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Wie ka oder beiden 

der Gebiete noch weiter zu kommen und sicherer zu 

werden?

Deutlich wird auch, dass das reine Lernen von Fakten 

h

„Schema F“ ist kein Bildungserlebnis. Häufig herrscht die 

Erwartung, Regeln würden das Lernen erleichtern und 

zu rascherem Lern

Großteil ihrer Schulzeit mit dem „Abarbeiten“ von vorge-

Dagegen lernt das Gehirn rasant (das zeigt die moderne 

nn

einer „Sache als solcher“ Impulse bekommt und auf Re-

Es erscheint also ratsam, Situationen zu erzeugen, in 

denen es Kindern gelingen kann, Regeln selbst h

ein in die Sache 

tigkeit unterschiedliche, anschauliche Beispiele an die 

Hand geben, und zwar, wenn möglich, viele und richtige
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(d.h. „echte, originale“ Phänomene aus dem Alltag der 

n kommen sie dann schon von 

selbst

dass man ihnen genügend Zeit lässt
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6 Von der primären Naturerfahrung zur sekundä-
ren Naturerfahrung

zutage in

Eine Entwicklungstendenz des sozialen Wandels besteht 

darin, dass das bewusste Alltagsleben der Mehrzahl der 

turkreisl

eprägten

Lebensbedingungen geboten wurde, kommt es heute in 

der kindlichen Entwicklung kaum noch selbstverständlich 

zu

(Blessing

Eine Untersuchung von Blinkert 49)

über Aktionsräume von

Dieses 

Zinnecker als sog. „Verinselung“ und „Ver-

häuslichung“
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Außer der Tatsache, dass die alltägliche und

d

Prozess des Wandels und ist zunehmend anders

strukturiert als die ursprüngliche bäuerlich habituelle 

Bauernh mit

deutlich sach und n

und Umgangs

e Aspekte des Tötens und

tierhaltung mit enger emotionaler Bindung des

schen zum Tier stattg

ben und Sterben eines solchen Haustie

bei eine völlig andere

gen Umgang mit natürlichen Ressourcen beziehende 

so sta ess 

habituell ab, dem aktuellen 

ehmend nicht 

m ie Anzahl bäuerlicher Familien sinkt 
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n die Stelle der bei 

rn überwiegen

vermehrt ein „Didaktisieren“, der Umgang und die 

res Lernen geschieht immer

von Medi hung in der Familie und schulische 

d Auswahl dieser Medien aus und bilden 

mediale Bildungsprozesse und 

möglichkeiten ist

ßerungen, Verlangsamungen oder Einblicke in bisher

unerreichbare Biotope wie

mache auch

lich, wo der Mensch mit seinen Sinnen selbst sie nicht 

oder anders wahrnehme

aber, ob die didaktisch konstruie

6.1 Was bedeutet das für die Praxis?

Erklären kann man einem Kind viel! Aber es 

lich wirkungsvoller (nachhaltiger, e
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ver, prägender), wenn man dem Kind das unmittelbare 

Erlebnis

gieunterrichts drinnen durchgenommen (die Blüte, die

rer Kontakt mit dem 

Objekt oder

Zu versuchen, einen unmittelbaren Zugang herzustellen, 

ist aber ein wichtige

lichst „barr reie“ Zugänge schaffen k
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7 Kennzeichen primärer und sekundärer Naturer-
fahrung

Bei der nde und zu 

entschlüsselnde Phänomene sind von sich 

sowie das Ganze vom Betrachter sel

sse 

können per se Objekte und Ausstellungsgegenstände in 

Einrichtungen, welche quasi sekundär didaktisch vo

bei denen Wissen nur als „Samm-

lung von Fakten“ dargeboten bz

dass Erschließungsprozesse möglich oder vorgesehen 

Eine

Einric

sozusagen „aus zweiter Hand“ bieten, liegt darin, selbst-

ständige Erschließu

det man in einer wachsenden Zahl „moderner“ Sci-

en hands on
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zip, bei dem eine reine Knop Logik ohne weitere

das Prinzip der „Zuordnung“ tritt verbreitet 

Computerstationen mit Multiple 

der Rege nicht erschlossen werden

können, was vor allem im Fall der „Zuordnungs

ponate“ einleuchtend ist. Eine Zuordnung ist entweder 

ric

können, muss man schon vorher wissen, was die rich

ge lässt sich nicht herleiten, 

aus einer Fehleranzeige kann man – ohne

leitung – ießen, welches die richtige Antwort 

nen „Trial and error“ Prozess kann man das „Richtige“ 

„kennenlernen“ – die Ergebnisse

besonders eindrü

k

daktischer Wert ist a Es handelt sich hier 

mehr um eine Art „Testinstrument“ für vorhandenes 

(oder 

Aus dem bisher Gesagten l
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st ganzheitlich dars

hänomene und Prozesse in der 

dies von sich aus – daher sind sie p

gisch besonders 

tail erschlie ieser Phänomene lassen sich 

auch in Bil rmiert

staat, bei dem man qu

stellung eines Baumes im Längsschnitt, mit einer Höhle, 

wo unterirdischen 

Gänge eines Hamsters, der Blick in eine Biberburg samt 

Sinne einer „Krise der Muße“ her – auch wenn

sich prinzipiell die Frage nach der Substituierbarkeit von

rungen durch solche „nachgestellten“

stimmung der ungelösten Beobachtung vollzogen wird, 

die Betrachtung eines P

schlüsselung der hinter dem Phänomen operierenden 

Gese solcher Prozess 

dann,
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hirn gerade derartige Abschlüsse prioritär speichert und 

ter eines holländischen Science Centers in Den Haag 

on mit d

chen Worten „The more they understand, the less they 

need to memorize“ auf den Punkt (2007, mündl

teilung) Kri

schlüsse u

Fall zu struktureller Unsicherheit und

Ein gutes Ex

nomen muss zunächst durch etwas Überraschendes, 

Unerwartet

stellt das „Erlebnis“ dar, und zwar in Form spannungsin-

und

Staunen münden

stände geradezu 

res Erleben, wirkt nachweisbar eindrücklich und bleibt 

n Schritt muss es 

ermöglichen, dass der Besucher einer Ausstellung evtl

gleich etwas kann, versteht, intuitiv ahnt, und sich in der 

weiter denken zu können
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Es lässt sich 

natürlichen Vorgängen in 

mene oder Exponate gewisse Grenzen gesetzt

So ist die Frage nach

ten und phänomene

lischen Lernorten oder in Museen ein interessantes 

Thema, das sich immer a

muss, welches die adäquate Form 

Die Gewährlei

rung, also einer möglichst von pädagogischer Lenkung 

v

Vorgang des Entdeckens ist die Eigengeleitetheit des 

reiche Erschließung liegt dann

Betrachter in eine Situation gebracht werde

schen dem Erahnen von Zusamm

tellektuellen Ausbuchstabieren
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7.1 Ein Beispiel

at

lich werden, stammen von Konrad Lorenz (1964

„Der fortgeschrittene Aquarienlieb

von Fisch

Diese techni

schon den Reiz eines Aquariums, der ja gerade darin 

besteht, da

ten vermag und außer d

gung der Vorderscheibe des Behälters keine biologische

Gleichgewich !

(…)

Biologisch sinnvoll und auch am schönsten richtet man 

ein Aquarium im Frühling ein und besetzt es mit nur 
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n

ngegen

ren alle Vegetationsteile, die man schon sozusage

tig ins Aquarium setzt, viel von ihrer Schönh

auch nur spannenweit vonei

dividualitäten wie zwei Seen, 

st ja das Wunderbare an 

einem neuen Aquarium, dass man bei seiner Einrichtung 

gar nicht weiß, wie es

hen wird, hat es erst einmal sein eigenes, individuelles 

Gleichgewicht erreicht. (…)

nd der 

herrschung, einem Aquarium „seinen Willen zu lassen“; 

sogar wohlgemeinte

viel vernichten. (…)

Über den Gesch

sich se

Das andere ist ein „Stall“, nämlich 

reinigter, hygienisch ei ht
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Fingers

sen Grade den allgemeinen Charakter der Lebenswelt 

zu bestimmen, die sich in einem Aquarium entwickeln 

ckens, Wärme und Lichtverhältnisse und schließlich die 

Kunst de r mein 

tragisch verstorbener F

Kopie eines ganz besti

mes, nämlich des

cken war groß, sehr hoch, kühl und nicht zu nahe ans 

Licht gerückt, die Vegetation in kristallklarem Wasser 

bestand aus glasig lichtgrünen Laichkrautarten, den 

steinigen Boden bewu

tinalis) und di

größeren Tieren waren nur einige 

zen und ein kleiner Flusskrebs eingesetzt, also nicht viel 

ser

ent (…)

ch habe Hunderte Aquarien ge

lichste, billigste und sozusagen banalste Tümpel

Aquarium hat immer meine Liebe in
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ie Und man 

kann stundenlang davorsitzen und s

lieren, in krausen und klugen, wie man den Flammen 

ilenden Wasser 

die eine Schale einer Waage alles, was mir in solchen 

Stunden der Meditation vor dem Aquarium an Einsicht 

zuwuchs, und in die andere, was ic

wann – wie hoch schnellte diese empor!“
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8 Sammeln von Naturerfahrung im Sinne eines 
Bildungsprozesses

Es ze

rung nicht substituierbar ist. Als „Mutter aller Bildungs-

prozesse“ kommt der 

insbesondere der ,

lären oder gar ein 

Belehren „gehen nicht“ – der ge

Tatsächlich muss man heute a

aturräu

die

„Zeit der Muße“ auf ein Mind

pi

ten, Hütten bauten und Wasserräder an Bächen bauten,

scheint der Vergangenheit anz

wachsene halten sich seltener „müßig“ in der Natur auf 

als noch vor 20 ist zu 

beobachten, dass auch Erwachsene sich nach einem
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„Nachholen“ von Bildungsprozessen bezogen 

„zurücksehnen“.

– und damit die grundsätzli

von 

re Erschließen – ermöglichen

Aus mehreren Gründen sollte das zunächst gewählte 

prägtes und auch in eine solche Um

in der G

d

obachtung von Füchsen in Städten o

Für die Wahl eines möglichst natürlichen Objektes in e

ner möglichst natürlichen Umwelt spricht zur Er

bar an „natürlichen“ Objekten gemachte Erfahrungen 

Erschl

ss Darwin nicht 

schließen können, wenn 

er seine Be
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Galapagosinseln, einem extrem naturbelassenen

Zwar lassen sich natürlich auch beispielsweise an in der 

Stadt lebenden Füchsen

mand, der Füchse nur aus solchen Beobachtungen 

kennt, käme unter Umständen zu dem Schluss, dass 

Füchse sich ty

ernähren und in Gebäuderuinen sch

zo

Sie treffen aber nicht das „Typische“ eines Fuchses, d.h. 

das ursprünglich Fuchsartige, im Verhältnis zu dem der 

tion darstellt Das E

letztendlic rgesetzen 

„typischen“ Naturphänomene oder wird zumindest 

dadurch stark Abduktives Schließen,

ches sich im Beo eine

Typenbildung (im Gegensatz zum Kla

heblich begünstigt, wenn nicht

ein weiteres Beispiel kann man sich Bestimmungsbücher

bücher, 

malte Abbildungen von Vöge
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eine Bestimmung weitaus besser –

dem Grund, dass ein (guter) Maler bei der Zeichnung in 

der Lage ist, gerade das Typische an einem bestimmten 

gen ist es bei einem Foto 

eines Vogels e

nehmen

Es scheint insgesamt sinnvoll zu sein, an erster Stelle 

Begegnungen mit O

möglichst viel „Kultur“ abgezogen ist, also 

stärkerem Kultur i

jekte werden erleichtert, wenn derjenige, der die 

schli Kenntnisse

des „Typischen“ verfügt. Auch

üher braun werden, kann man 

erst anstellen, wenn man den typischen Rhythmus eines

von nig beeinträchtigten 

Kastanienbaums kenn

als das Typis
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lichst „natürliche“ 

Beobachtungen ausz

rung, dass sich dadurch am ehesten die gewünschte 

Unmittelbarkeit des Erlebnisses erreichen läss

Dies kann man sich am Beispiel der Antike klarmachen, 

esen waren, Ent

rungen gemachten Erschließungen und rein unter Bezug 

(

, ohne komp

zierte Messinstrumente ine technisiert

r, wobei die 

ieser Schichtung bietet es sich an, die Bildung 

quasi „an der Basis“ der erfahrbaren Welt

auch dort machen, wo ei

Zoo, in

botanischen Gärten, in Science Centern un

Wichtig ist dann nur, sich darüber klar zu werden (und 
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auch unmitt

eine Überprägung des Typischen stat nden hat

Kinder in die Lage zu versetz

ten zu k

erselben 

Tierart sowohl in der Stadt (Füchse, Tauben) als auch „in 

tur“ zu ermöglichen und die Kinder in eine 

Lage zu versetzen, in der sie selbst 

terschiede erkennen können

8.1 Ein Beispiel

Hervorragend eignet sich eine Beoba

türlichkeit noch sehr viel besser geeignete Objekte 

obachtung nicht ent

en darübe
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auch mit der

wollen, stellt eine relativ spontane Situation dar, um 

zu testen, wie die Kinder naturw

turobjekt umg

bietet unmittelbar einen Moment der Überraschung 

denden Kr

tigung im Sinne des Erschließens d

decken und die Beobachtung des Objektes „Vogel-

nest“ in seiner Gesamtheit enthält das Potenzial, die 

Kinder in e

maßen der Unterschied zwischen dem Erahnen von

Zusammenhängen und dem intellektuellen A

aus ein Arrangement, in dem genügend

ten vorhanden sind,

Be

spielsweise kann die Beobachtung eines Vogels mit

einem Wurm im Schnabel die Frag

Wurm? Diese Beobachtung ka

stimmte Schlüsse zu ziehen (der Vogel hat irgendwo 

un

Verha
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r

gen davontragen, können Fragen 

nt der 

dies eine Art „Reinlichkeitstraining“ fü

dar, ähnlich wie Menschen ihre Kinder zur Hygiene 

erziehen? Oder dient es dazu,

locken? Oder dem Schutz vor der Entstehung und 

Ausbreitung von Krankheiten?

Mit dem Thema „Vogelnest“ hat ma

ozess, welcher mit der Möglichkeit

beginnen kann, dass ein Kind oder mehrere Kinder

el

sen von Vögeln können anschließend beobachtet

aus ein Element

des Schutzwürdig

ihrer Feder

rleben der ec

s asis

en kann man zeitlich gut

„einplanen“. Man kann das Alter der Jungvögel gut
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schät

urch

habe

Rahmen

bis vierm

ter von Wasservögeln hat den

Es gibt Vogelarten, besonders Amseln, di

gen Büschen brüten, was in Hinbl

cken durch Kind

amm Amseln sind dagegen auch bei 

sie den Boden

der Erde

Ein weiterer Vo

nestern ist, dass es eine bestimmte gibt,

welche i 20 bis 0

ür Menschen noch

einen noch 

besteht die Möglichkeit, sich in diesem Abstand mit
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den K

zu sehen, ob die 

erden und wie sie 

sich dann im w

halten

Amseln rela
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9 Braucht Naturerfahrung eine Didaktik?

ungsprozessen zeigt, 

jekte herangetragenen Erklärens von Sachverhalten 

ka

risiert individuelle Wahrnehmungen von Sich Bildenden, 

die in deren eigene Beschreibungen münden, meistens 

eher als

e

ntische

lebnis, durch

chen Erschließungsprozessen gibt es die Möglichkeit, 

sein, weil di

gene Tempo zu wählen und Beobachtungen in eigene 

nh

dieses – che vor

gemachten 

Wahrnehmungen herunterbrechen. „Erklären können Sie 

anderen viel“ – soll heiß



80  

lässt sich ni

chen, sondern viel wahrscheinlicher durch

9.1 Ein Beispiel

jährigen Vaters und seines 5 jährigen Sohnes in einem

Science Center am Exponat „Ameisenhaufen Formicari

um“ analysiert. Eine „Aufgabenstellung“ gab es dabei

nich dass er seine

Sache „besonders gut“ machen wollte; dieser „Vorführ

effekt“ beeinträchtigt jedoch nicht die Analysierbarkeit 

des Textp

des Science Cen

Mik

möglich, dass sich Vater und 

Sohn selbstständig in der Ausstellung bewegen konnten, 

gender ei sein 

de es dem Vater ermöglicht, 
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rei zu haben und sich ohne Einschränkung 

bewegen zu können

Bei dem Exponat „Ameisenhaufen“ handelt es sich um 

einen teilweise „ “

„über der Boden “ liegenden Teilen und „

irdischen Teilen“ Beide Ebenen sind dabei miteinander 

verbunden und von vielen Seiten einsehbar (als 

schnitt, als Aufsicht, etc.). Die „Einsehbarkeit“ wurde bei 

so gelöst, 

dass ein unterirdischer Gang mit eingelas

Teil des Ameisenha
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geschlossen, so dass die Ameisen

sich beim Zugehen 

at sowie am Exponat s

ter und Sohn

V: „Hey! Was ist das denn? Kannst du mir das“ (Bemer-

terbrochen)

S: „Ameisen.“

V: „Kannst du mir erklären, was die machen?“ 

S: „Die kämpfen.“

V: „Und gibt’s da eine, eine Königin?“

Mit seiner ersten Äußerung „Hey! Was ist das denn? 

Kannst du mir das“ üb

Au samkeit des Kindes 

ob das Kind von 

s an diesem 
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Der Vater lässt sich nicht davon überraschen, was dies 

Die Aufmerksamkeitsfokussierung („Hey!“) wird dann 

unmittelbar gt von einer Frage („Was ist das?“). Die 

Frage, die der Vater stellt („Was ist das denn?“) verbali-

nat als solches ges e erscheint nicht 

„echt“, weil die Frage durch das Objekt schon gestellt 

ellt die 

Frage nämlich durch si

verbalisieren errichtet tendenziell eine künstliche 

Schranke zwischen dem Exponat und de

Bei der sich anschließenden, abgebrochenen Frage 

„Kannst du mir das (– sagen –)?“ handelt es sich zwei-

(„Scheinfrage“), wen

det, deren Antwort der Fragende n

, und bei denen 

der Fragende die Antwort selbst am besten

Das Kind kommt dem Vater jedoch zuvor: „Ameisen.“ 

Das Kind lässt dem Vater nicht die Zeit, seine Frage zu
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Ende Kind schneidet mit einer der 

kürzest möglichen Antworten den Prozess des „P

ßig Be Werdens“ ab und sagt „Ameisen“. 

Die Kürze der Antwort und die Tatsache, dass das Kind 

dem Aussprechen des Vaters zuvorkommt, lässt in der 

Äußerung des Kindes tendenziell eine Art Abwehr einer 

(bekannten) Belästigung e er als 

n

rungsbasis mit Ameisen h

schen Tiere, die in Kinderbüchern a

liegt also näher, anzunehmen, dass das Kind entweder 

im Fernsehen bereits etwas über Ameisen gesehen hat, 

oder aber bei

senen von diesem sc

hier um Ameisen ha Die wahrscheinlichste Quelle

wissen, dass sein Kind Ameisen als solche bereits 

ge, in n

daher handelt es sich um eine p

ausgehend von einer sinnlich
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schließungsprozess initiiert werden soll, in

gt weit

„Kannst du mir erklären, was die machen?“

aber die 

hier lässt sich die Kategorie der Fragestellung eindeutig 

gestellung stellt die 

authentisch

en möchte, was 

er t

es unwahrsche

jährigen nach einer E

Den 

anderen Typ der Frage stellen Kontroll , Test

dass 

s

den können, die die Antworten bes

Der Vater wird hier also immer mehr eine Art „Prüfer“

Das Kind antwortet: „Die kämpfen.“

Ameisen

v

liegenden Exponat ist auszuschl
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senstaaten in ein und demselben doch relativ kleinen 

„Terrarium“ zusammengesetzt w

der Fall wäre, würde sich innerhalb kürzester Zeit eine 

und dem Untergang einer der beiden 

Ameisenarten gibt es meistens kaum Konkurrenz, da sie 

ssuche

ßerung des Kindes könnte 

sein, da

deren Ameisen begegnen, gegenseitig abta

hande

dere Ameise zum s

Antennen der Ameisen sind mit zahlreichen Sinneszellen

eser Antennen können

nehmen Bei vordergründiger Betrachtung könnte ein 

solches Abtaste

genauerer Betrachtung müsste sich jedoch erschließen 

lassen, dass es sich nicht andelt (da 

weder Gewinner noch Verlierer aus dem Kontakt hervo

geh
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Ein weiterer Anhaltspunkt könnte sein, dass das K

te Ameisen entdeckt hat (diese werden zusammen mit 

anderem „nicht brauchbaren“ Material von den Ameisen 

ne Art „Komposthaufen“ getan). Zusätzlich könnte 

es sein, dass das Kind bereits schon einmal gehört hat, 

durch Beobachtung noch nicht hinreichend bestimmte 

Äußerung hand

terpretation, die das Kind quasi „von außen“ an das Ge-

schehen heranträgt, bestimmt i

sichtlich bezüglich des „Kämpfens“ von Ameisen

ema „kämpfen“ ein. Er 

fragt weiter: „Und gibt’s da eine, eine Königin?“ Diese 

Frage i

nicht au n und die 

Möglichkeit, Überraschendes zu entdecken, sondern

tendenziell eher au das „Abarbeiten 

meter“ bezüglich Ameisen. Die Frage des Vaters ist eine

ren – er geht quasi innerlich die Liste relevanter Kriterien 
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Äußerung des Kindes („Die kämp-

fen“) ein, z.B. indem er nachfragt: „Woran siehst du, 

dass die Ameisen kämpfen?“ Der Vater müsste eigent-

lich wissen, dass d

derart pädagogisch vorgeht, müsste er also in diesem 

Fall, wollte er stringent bleiben, einschreite

ebene

die Botschaft mit, dass „es alles egal“ ist, also „sich nicht 

lohnt“, diese Äußerung und di

obachtung überhaupt zu machen oder gar zu hin

ortgesetzte Beobachtung des „Kämp-

fens“ hätte beispielsweise dazu hren können, dass die 

Struktur des Betastens deutlich ge

hin hätte entschlüsselt werden können,

organe daran maßgeblich beteiligt und wo bzw

angeordn

en hätte es hier zur Erschließung 

von Strukturen (Strukturer

Durch die ge

ßung hätte sich das Kind 

s
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Bei dem vorliegenden Exponat ist es pri

nem kleineren Kind möglich, sich vieles d

ges Hinsehen zu erschlie , was man hier sieht, 

matisch ein 

schließungsproze

die Frage danach gewesen, ob die Ameisen wirklich 

den können, dass die Ameisen doch nicht miteinander 

e anschließe

sen, was die die 

eren Beobachtung nach sich 

Fragen lassen sich 

nämlich nur bean

eßungsprozess

wird also durch 

einer Frage zieht die nächste

man das gemacht hat, hat man exem

disches Vorgehen 

. „wie muss ich

gen?“, „worauf muss ich achten?“, „wie muss ich das 

protokollieren?“, „was muss ich mir merken?“). Damit hat 

man sich gleichzeitig auc

lichen Forschungsprozesses erschlossen und 

grundlegend

über, was das Wesen einer Beschreibung ist und wozu 
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sie da ist, was eine Erschließung im Unterschied zu

ner Beschreibung ist, wann etwas schlüssig ist und 

wan

wächst daraus die Fähigkeit, selbstständig Probleme zu 

che

des sich

Die optimale Unterstützung durch den Vater hätte nach 

der bisherigen Analyse darin bestehen können, dass der 

Vater das Kind motiviert, genau hinzusehen, geduldig 

bei der Beobachtung

ten beitragen können, wenn er selber als ein geduldiger, 

authentischer, interessierter

Frag

lernens von selbstständigen Erschließungsprozessen 

in

bestehen können, dass der Vater das 

te, diese Fragen durch Beobachtung selbst zu beant

ten („Was meinst du denn jetzt?“, „Zeig und beschreib

mir doch mal, was du siehst“, „Ja,

ß?“, „Woran, denkst du,

siehst du, dass die kämpfen?“).
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tik in

diesem Bereich sein soll, dann eine, die den sich Bil



92  
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10 Abschließende Gedanken

ru en verm

nmittelbaren 

nziell eingeschränkter 

und ergibt sich

das Problem, den Kindern quasi künstlich eine

Schlagwort „Programm Programmatik“ be-

schrieb intuitiv,

d

mittelbar wirken kann („Aufforde

tur“). Viele Eltern sind auch von der potentiellen Wir-

kungs sie si

in Bann zu 

Weiteren glauben viele Eltern nicht, 

dass ein „didaktisch künstliches“ Heranführen eine ähn-

liche Wirkung haben
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Problematisch ist bloß, dass ein von den Kindern eig

geleitetes Erkunden und Explorieren in einer relativ stark

gestalteten, künstlich sehr überpräg

heutzutage bei uns vielero

Kindern 

(

und Erlebnissen) zu ermöglichen, trotz der Künstlichkeit 

der modernen Welt

aturbeobachtung und entschlüs

hen, dass wir in der heutigen Zeit mit einer rasante

n Fokus 

r Selbst

recht wer

die – anscheinend unproduktive –

abzugeben, mutet daher wohl abgehoben

gestellt, viele gute 

Sich Zeit für die basale Bildungsform „Naturerfahrung als 

Bildungsprozess“ zu nehmen, ist in vieler

abdingbar und lässt ke

sierung zu. „Naturerfahrung als Bildungsprozess“ scheint 
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chen, 

rung die „Mutter aller Bildungsprozesse“ zu sein. Beim 

Auslassen

scheint d

Verwa

abzukürzen, sondern im Gegenteil, ihr

at, ist es 

später vielleicht möglich, in anderen Bereichen schneller 

voranzukommen –

kürzen zu können

Der bedeutende erst

gen – ein Erleben, „das in nichts als Wahr-

nehmen besteht, dessen Zielgerichtetheit sich in der 

1)

,

hendes And

men wi

un
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bis dahin Undenkbares, Unvorstellbares, selbst dann, 

wenn es sich um ganz vertraute Gegenstände handelt

(Oe

Das bloße Wahrnehmen – vorstellbar wird es vielleicht 

besonders gut in den Worten Ulrich Oever

anders, als in den außerordentlich klaren Sternenhimmel 

zu schauen und er wird dabei selbst dann, wenn er über 

ein reichha

wissen von der Astrophysi

verhindern können, sich in ein durchaus kris

sc

lichkeit im wahrsten Sinne des Wortes zu verlieren, ja 

mit einem Win

schwinden
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Band II:

Bildungsbegleitung als Unterstützung von 

Bildungsprozessen
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Vorwort zum überarbeiteten Band II des Sammel-
bandes

Im ersten Band „Naturerfahrung als Bildungsprozess“ 

wurde anschaulich dargestellt, wie Kinder sich durch die 

e

schritt aus Beobachtung, Beschreibung und Er

schließung dient dabei 

Di

Es wurde hervorgehoben, wie wichtig es ist, erst einmal 

Grundsätzliches über Bildungsvorgänge zu verstehen 

und die Chancen in Bildungsanlässen zu erkennen, b

n das Thema „Bildungs

begleitung als Unterstützung von Bildungsprozessen“ im 

Zentr

und
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Einmal me

das Lernen aus Fällen ist es möglich, das

ei

Handeln im Allta

nen zu neuen Wegen

Die

tinen gelangen kann, hat meiner Erwartung nach das 

Potential, alle am Bildungsprozess Beteiligten zu mehr 

ier, Gelassenheit, Selbstvertrauen, Autonomie –

und mehr Bildungsprozessermöglichung – zu lei

Svantje Schumann
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1 Zwei Wege der Bildungsbegleitung

Versteht oder durchdringt ein Kind einen Sachverhalt 

nicht, wird man bei der Analyse entsprechender Fall

grundsätzliche und grund

verschiedene Bi

d Bildungsbegleiter können 

dabei Eltern, Lehrerinnen und Lehrer, Erzieherinnen und 

Erzieher und andere Personen 

Die einen Lern oder Bildungsbegleiter reagieren, indem 

sie sich maßgeblich „Fakten“ konzentrieren

Die Kinder werden dabei typischerwei

das Gezeigte zu merken oder der Vorgabe entsprechend 

ck

Fakten, also die „hard cts“, die „richtigen“ Erklärungen,

Merksätze und Regeln 

(oder im Leben) ankom ahinter die 

Form vorgegebener Lerninhalte präsentiert zu beko

men und dann
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Eine völlig andere Bildungsbegleitung geht so vor, dass 

gemeinsam überlegt und ergründet wird, was das Kind 

gerade wahrnimmt, sich überlegt, und woran es liegen 

mag sweise 

wird immer auch so abla en, dass das Kind gebeten 

es gerade achtet, welche Gedanken gerade in ihm vo

gehen und was es sich bei dem, was es ve

sucht

operiert ssung, dass es in erster Linie nicht 

(im Sinne 

beim Lernprozess ankommt, 

sondern dass die möglichst eigenständige Erschließung 

„Wir müssen 

Kind und Sache gleichermaßen im Blick haben… Wir 

Sache ist, und nicht von der, die Generationen von E

wachsenen daraus gemacht haben“

in Looser

Bildungsprozess in diesem Sinne bedeutet ,

sich geduldig mit Schwierigem auseinanderzusetzen, 

zu kommen dabei Rückschritte 
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zu erdulden und sich durch einen Wust von verwirrenden

und schwier

Es ist 

damit Dagegen ist das 

Faktenlernen überwiegend eine Angelegenheit der

ti ertes Wissen muss

sche Beispiele sind das Auswendiglernen von Regeln

ht hier die Ergebniserzi

ter Linie am (messbaren) Ergebnis und

in Hinblick auf das Ergebnis „zielstrebig“ vorzugehen und 

Beide dieser Ansätze der Bildungsbegleitung haben ihre 

Berechtigung Aktuell jedoch scheint es, als würde das 

routinemäßige Lernen zunehmend zum dominanten

dell Eine Beschneidung von Bildungsprozessen

als 

Routineprozess , einschlie

lich neuer Denk und Lösungsmodelle, z

Auch im Sinne der Persönlichkeitsstabilisierung und

tonomiebildung des Subjekts sind aber die prägenden 
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schlossener, erschließender Bildun

Die oben genannten zwei Arten von Bildungsbegleitung 

unterscheiden sich vor allem darin, dass bei der „Fakten

Variante“ das oberste Ziel darin besteht, den

zu bekommen, während bei der „Er-

schließungs Variante“ versucht wird, ei

zustellen, in der ungestört beobachtet, beschrieben, in 

werden kann, bis es zu einem Stimmigkeitserlebnis 

kommt, bei dem sich die eigenen Überlegungen und 

selbst othesen als zu der Sache pa

send darstellen und als vorerst genügend ausreichend 

Während es bei ersterem Weg vor 

a viel „richtigen“ Stoff man sich 

in möglichst kurzer Zeit einverleiben kann (hier liegt der 

Fokus au antitativen Aspekten), ist es beim zweiten 

Weg von Bedeutung, dass die Qualität der Überlegu

entscheidend ist die Güte der logischen 

Ableitungen und die Klarheit

Die Funktion der Bildungsbegleitung ist hier eine mäeut

ur das Kind so anzu

Hie
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prozess beobachten und verstehen zu kön Die

derlichste Grundhaltung des Bildungsbegleiters dabei ist 

seine Annahme, dass sich – bis zum Beweis des Ge

teils – die Kinder bei ihrem Denken und Handeln stets

„etwas denken“ –

ich eingegangen
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2 Bildungsbegleitung als Krisenhilfe

dungsprozesse einem bestimmten Krisentypus, dem T

pus „Krise durch Muße“ (Oevermann, 1996) zuordnen 

htung

heraus (man betrachtet etwas um seiner selbst willen) 

die Wahrscheinlichkeit wächst, etwas Überraschendes 

(überraschende Phänomene) zu entdecken, wodurch in 

der Regel automatisch ein Bildungsprozess ausgelöst 

wird, ins Rollen kommt

Krise in diesem Sinne entsteht immer dann, wenn eine

bis dahin „normal“ nde Phase der Routine abrupt 

sondern ein Zustand der vollkommenen Freiheit und E

gengeleitetheit, ein absichts und praxisentlasteter Z

stand) ist m wie einem nur vertra

te, bekannte, gewohnte Phänomene

treten eines neuen, „falschen“ (im Sinne von kontraintu

tiven äßi

Elements in der ansonsten so ve

trauten K
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bislang Vertraute oder das Generieren eines neuen 

Konzepts kann zu einem neuen Zustand von Routine 

Die (Erkenntnis ) Krise wird dadurch gelöst, dass

eine Bestimmung der neuen Beobachtung Ungelöstheit

vollzogen wird, die Betrachtung eines Phänomens in

die Entschlüsselung der hinter dem Phänomen operi

renden Gesetzmäßigkeiten mündet olgreich wird ein 

solcher Prozess dann, hrt und 

Der Krisentypus „Krise der Muße“ ist einer von drei zu 

unterscheidenden Krisentypen und laut Oevermann der 

inan

Die beiden anderen Krisentypen sind die traumatische

me

nen könnte, die traumatische Krise sei die im Kindesalter 

dominante, kann man beim Anlegen von Tagesprotoko

len (Sequenzanalysen einer Gesamta

Wachlebens) gut nachweisen, dass dem nicht so ist

mit dem 

heiße

hin (traumatische Krisen) sentypus „Krise der 

Muße“ ist jedoch viel d ch sind 
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stellen, vielleicht auch Erwachsenen Fragen zu stellen,

also insgesamt Dinge neugierig zu betrachten und zu e

Und damit eben Krise durch Muße zu be

wälti m dritten Typus, den Entscheidungskrisen, 

sind kleine Kinder überwiegend entlastet, da in der R

gel die Erwachsenen den Großteil der relevanten En

scheidun

sich in der Reg das gut darin

erkennen, dass von kleinen Kindern eher kaum gezielt 

geplant wird

Konkrete Wünsche we

scheidung wird aber in der Regel von anderen

Die Krise eines heranwachsenden, sich bildenden Ki

des im oben genannten Sinn, also im Sinn der „Krise der 

Muße“, i

ogenese im

bensabschnitt bis zum Abschl

d

(in der Form scheiternder und neu zu entw

ckelnder Routinen)

und kann sich der 

Bildungsprozes aber 
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dieses 

al der 

twicklungsweg bis dahin 

ist im Wesentlichen geprägt durch Krisenlösungen, bis 

schließlich hin zur Ablösungskrise (i

Es ist kaum vorstellbar, dass das sich bildende Subjekt 

t

milie, Aber eben durchaus 

tere Bildungs

durchschnittlichen Wissensstandards von der durc

schnittlichen Sozialisationspraxis nicht gewährleistet 

egleitern ist gemeinsam, 

dass sie prinzipiell Dienstleister im Sinne der Kriseni

t (

benspraxis) die

jeweilige Krisen

meinsam nach Lösungen gesucht wi Dabei ist wic

tigste s beide, Kind 

sich etliches ab

und

kein verordnetes Lernen kann zu einem
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so anspruchsvoller ist es j

doch , die jeweils richtige

,

Bereich der Bildung nicht standardisierbar ist, sich

die individuelle Situation des Kindes einstellen mus Ein 

besonderes Paradoxon ist, dass das Ziel der Bildung ja 

die Autonomie des Subjekts ist, dass der Weg dorthin 

und damit der phase

weisen Abhängigkeit unterliegt die Vorstellung und 

das Commitment sowohl des Kindes als auch des

dungsbegleiters, dass die Unterstützung von außen 

letztlich z ll und beide Se

er berühmte Mo

tessori Satz: „H ir, es selbst zu tun“), vermag diesen 

Wi zulösen

Aut

nomie der Krisenbewältigung grundsätzlich anzuerke

kehrt die Krise egiert und das Lernen zur 

– s

Annahme – sei dadurch zu entgehen, dass alles, was 

„gewusst werden muss“ (und das steht im

Curriculum) durch „Eintrichtern“, also möglichst zügiges 

und lückenloses Behalten, Merken und Abspeichern 
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Aus einer solchen Didaktik resultiert j

doch im besten Fall, dass die Lernenden später dieses 

Wissen parat haben und

annte) Probleme eigen

ständig wahrzunehmen und autonome 

derartige Probleme und

ein schwierig sind es scheint doch naheliegend zu sein, 

dass der Typus des Probleme Wahrnehmenden und 

tonom De

tere Entwicklu
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3 Scheitern als Normalfall im Bildungsbereich

tern wird im Folgenden dabei in erster Linie 

stande s

ter unklar ist oder nicht gewusst wird, sondern dass ein 

Erschließungsprozess sich als mühsam entpuppt, sich

nur mit vielen Umwegen und dem zeit

scheinbar abwegiger Fährten ent könnt

die Rezension eines Kunst

grund stehen Bildungsbegleiter kann dann eine (wie 

auch immer entstandene) 

schließung aussehen und was „am Ende dabei he

kommen könnte (oder sogar sollte)“. Das Kind kann sich 

jedoch völlig anders verhalten, als diese Vorstellung es 

vermuten lässt, und zwar aus den unterschiedlichsten 

dardisierbar, sondern , und werden i

dividuell gelös

Ein Bildungsbegleiter, der sich darüber klar ist, wird g

lassen reagier

prozess in eine ganz andere Richtung a ,
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w sen dahinter stecken

Äußerungen eines Kindes ihre Berechtigung haben, ihre 

Es

steckt d potentielle

E Gedankengänge, die man selbst so noch 

nie hatte, die aber ihre Berechtigung haben oder sogar –

wer weiß –

Denn auch die Geschichte ist Zeuge solcher M

, die mit Bakterien 

chten, und dan

Pilzspore und deren Folgen a merksam wurde und so 

das Penici

Strahlungen arbeiteten, und

ihm

benannten

ll, dass ab dieser Entdeckung innerhalb

relativ kurzer Zeit weitere Strahlungsarten entdeckt

l eweckt 

und te ihn aber erst einmal 

geben, diesen Blick aus einer anderen Perspektive

Viele Bildungsbegleiter jedoch haben Angst vorm

R
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r Sache unmöglich machen, davor, dass 

am Ende kein Ergebnis Symptome dieser 

ugnen des Scheiterns, a

icht icht Wahrnehmen

Wahrhaben Wollen und K Viele 

Unterrichtsprotokolle aus dem Schul

Der Unterricht wird eingeleitet, ein an

macht, Arbeitsblätter verteilt, und schon nach wenigen 

Dann trit

Disziplinierungsproblem dazu, die Lehrer versuchen 

mühsam, den Rahm weise 

zeigt sich in diesen Unterrichtsprotokollen auch ,

dass bis zum Schluss immer wieder Angebote von den 

Schülern gemacht werden, sich 

cher, dem Lerninhalt auseinanderzusetzen, die Schüler 

zeigen sich erstaunlich verständig und kooperativ

werden diese Angebote

tuationen dann jedoch gar nicht mehr wahrgen

beobachten ist, dass Antworten der 

Schüler vorschnell als „falsch“ abgetan werden (um A

weichungen vom Kurs im Keim zu ersticken, aus Angst, 

das Ziel könne dann womöglich vollkommen aus den 

Augen geraten), oder aber, dass falsche Antworten „rich-

tig interpretiert“ werden, so dass der Kurs

halten wird („Du meinst damit sicher XY“ – auch wenn 
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da ezogen werden müsste

len zeigt sich weiterhin nicht selten

eigenständige Denkprozesse der Schüler gegeben wir

Weitverbreitet ist aber auch die „Methode“, Schül

rungen lediglich zu sammeln –

zugehen, ohne u

Und ebenso geben Fallprotokolle Zeugnis von V

hensweisen, wo Äußerungen von Kindern unmittelbar 

durch die Bildungsbegleiter geglättet

weise die Fachvokabe

dern begonnene Sätze von den Bildungsbegleitern zu

E Anstatt das Scheite

tät an sich heranzulassen und die K

wartung nach genau zu be

gen und Überlegung zu halten und 

wertzuschätzen, scheinen viele Leh

eine Art „Normalitätsstandard“ einzuhalten, der Kinder 

dann nur unter dem Gesichtspunkt der Abweichung von 

alität her Für die Bildungsbegleitung

ist es immer lohnend, respektvoll den Äußerungen der 

Kinder gegenübe

des zeigt sich in seiner

herangeht – und nicht residual im Grad der Abweichung 

vom geplanten Output des Curriculums
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Es wäre eine große Erleichterung und ein großer Schritt 

zum Stressabbau, wenn sich der Bildungsbegleiter b

wusst machte

und dass das Scheitern im oben genannten Sinne der 

Kinder reagieren in der Regel viel gela

och Zu Erklärende, Z e

entwickeln aus ihren Fragen heraus naturwüchsig Hyp

thesen, wiederholen eine Beobachtung oder einen Vo

g tionen bei der 

„Versuchsanordnung“ wie selbstverständlich vor, ve

Rate

der Bildungsbegleiter alle diese 

Ansätze ist viel lohnender als die Angst vor 
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4 Die Frage nach der richtigen Didaktik

Bildungsbegleit

zess des Beobachtens, Beschreibens und Erschließens 

zu ermöglichen, anzustoßen und zu begleiten

4.1 Didaktik in der Phase der Beobachtung

eobachtung ist, ein O

Ku lic

keit so in den Fokus der Betrachter zu rücken, dass ein 

Setting generiert wird, in dem sich

ruchtbare Bildung

situation herzustellen, heißt, eine 

nung zu s

deren Setting insgesamt nicht zu küns

Für Bildungsprozesse ist es wichtig zu berücksichtigen, 

das turwüch

tung Schlüsselelemente sind und unbedingt ermöglicht 

timalen Fall ganz allein aus der S

Es scheint daher 

s bs

durch seine Suggestivität zum Regieanweise
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Bildungsansätzen generell gibt es 

aktuell einen Trend dazu, D

blenden Regisseure beispielsweise bei Lern Medien 

comicartige Figuren ein, die dann als „Mitmoderatoren“ 

etwas zu den behandelten Phänomenen, etwa vorg

s werden derartige 

genauen Analyse lässt sich aber in den meisten Fällen 

zeig

solcher eher a Spannung, die künstlich erzeugt 

is

ritierend, weil es keine Begründung und kein Motiv

t sich nicht aus der Sache, sondern wird 

dem Produkt übergestülpt. Dadurch geht der „rote

den“ eher verloren

Konz he sind das Resultat

Man kann sich des Eindrucks nicht erwehren, dass

che ungen eine Überzeugung zugrunde liegt, 

die davon ausgeht, man müsse Kinder mühsam durch 

s

m native zu dieser 

de der Kinder

zu ver
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4.2 Didaktik in der Phase der Beschreibung

nd in erster 

Linie die Geduld und Unerschrockenheit sowie die Spr

che tung ent

stehenden Fraglichkeiten reagieren die Betrachter u

vo

Assoziation zu ähnlichen Erlebnissen , all

das kann

diesen Reaktionen liegt ein enormes Potential ür den 

Bildungsprozess als Ganzes Daher ist es von zentraler 

Bedeutung, den Beobachtern die Muße zu geben, all 

diese Reaktionen zu äußer

nd

Geduld Bildung bedar

he s, was da kommen mag, ist von großer

icht abgewartet, was di

solche bei den Betrachtern auslöst, sondern werden 

gleich Erklärungen oder Lösungen quasi von außen vo

gegeben, so Ent

decken, Denken in alle Richtungen nicht ,

der erlebt noch ausgelebt Zu erleben

lein durch geduldiges Betrachten und Beschreiben kl

ren und erklären lässt und wie man durch geduldiges 
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sprachliches Einkreisen zu Deutungen kommt, ist eine

ganz basale zunächst

ein geradezu mystischer Schleier an Durch das Erleben 

eigenen Erschließens lässt sich der Schleier von vielen

Sachen nehmen

iv einen Bildungsprozess bis 

zum Ab erlebnis an und in sich 

selbst erlebt hat, wird nicht vergessen, wie es ist, sich 

etwas mit seinem eigenen Verstand klar

ben

Die Phase der Beschreibung birgt ein sehr großes

tential r die Sch

Wagenschein legt dab

en

über dem Autor (sie ist der Persönlichkeit des Urhebers 

gemäß) eit gegenüber 

der Sache Der Sprecher solle 

sich also möglichst originär ausdrücken, seinen eigenen 

e

die Beschreibung nat

auch darum so gut, weil man, anders als beispielsweise 

bei der Lektüre eines literarischen Textes, nicht durch 

einen remden Stil voreingenommen, sondern in der 

Das unmitt
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leben ht

genen Stils, da hier keine sprachlichen Vorgab

gegen sei man bei der Wiedergabe des 

eines Buches vergleichsweise stilistisch 

ker (vor ) lle es viel schwerer, sich noch

mit eige gkeit 

der Sache gegen

schreibung einer Sache gerecht werde, ohne zu 

gne sich die Besch

atur sei es überwiegend so, dass etwas „ist“ 

oder „nicht ist“. Dies verringere , zu viel oder 

zu wenig mit der Beschreibung aus

Es sollte bei Bildungsproz wesent

licher Prozess en, Be

schreibungen und Urteile durch die Kinder selbst er

che

ein Schüler das Quadrat als ein Viereck mit vier 

gleichen Seiten, so könne

jedoch ohne die Seiten im 90 Grad Winkel

zu stellen , dass auch die 

Rechtwinkligkeit ein unverzi

sei
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Kinde , wann eine 

lich richtig, wann sie zu knapp, zu weit ge st oder 

nau richtig ist

age

„Erst die Muttersprache, 

dann die Fachsprache (und immer wieder auch zurück 

tersprache als ein 

zu Ersetzendes oder gar Auszumerzendes ansehen, 

d doch

sprache ist die Sprache des Verstehens, die 

che besiegelt das Verstehen in einem letzte

gang“ Aktu

zierte Wortbildungen „vergeheimnisst“ werden und ihnen

dadurch ein vermeintlich „wis icher“ oder „sou-

veräner“ Anstrich gegeben wird, hinter dem sich jedoch 

im Grunde genommen sehr leicht verstä

verhalte verbergen (ein Beispiel ist der Terminus „Skript

Kooperation“ als gemeinsames Durchgehen eines 

Skripts durch 
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Des Weiteren lässt sich eine „Verbetrieb

lichung“ des verwendeten Vokabulars feststellen –

alle Bereiche des Lebens werd

triebs (beispielsweise 

der Terminus „Benchmark“ – vergleichende Analyse mit 

erenzwer ein anderes Beispiel

ist der Terminus „Milestone“

Ergebnis)

Durch diese Mechanismen werden bestimmte Diskurse 

einge verhindert, während

kurse, die sich de

hender Art bedienen, begünstigt werd

prozesse ist es aber von entscheidender Bedeutung,

dass die Ausdrü

nde, g Resultate

vorwegn

Die Rolle der Bildungsbegleiter ist es in der Phase der 

Beschreibung vor allem, keine Abkürzungen zuzulassen, 

en

( allanalysen markiert durch die von Kindern 

geäußerten Ausrufe „Das kenne ich schon!“ „Ich weiß,

was da passiert, nämlich …“, „Das ist …“) Weiterhin ist 

es auch wichtig, dass die sich einer Sache widmenden 
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Kinder einander verständlich machen, sich m

zuhören und das Gesagte der anderen und das selbst 

Gesagte stets 

schreibung (und auch der Beobachtung) mischen sich, 

wie bereits angerissen, stets Fragen hinein

Band I, Funktion „echter“ und „unechter“ Fragen)

egleitung ist, dass die Fragen stets 

die Fragen der lernenden Personen sein müssen, so, 

wie die Sprache die Sprache der lernenden Person sein 

mus

dass den Kindern Zeit gegeben wird, damit sie sich den 

Di n

Wenn ein Kind mit eigenen Worten 

erklären kann, was es beobachtet hat, welche Fragen 

ihm sich dabei stellen, was es sich dazu überlegt und 

wie es weiter vorgehen würde, dann sind wesentlich 

mehr der vielbeschworenen Schlüsselkompetenzen e

reicht als durch das „brave“ Ausführen von Experi

mentieranleitungen und Ergebnisprot

lein ein Bewusstsein über die Rolle der Sprache ver

tet eine Vielzahl in der heutigen Zeit angewan

Lückentexten mit vor
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benen Vokabeln oder das Output und Ergebnis

te „Abarbeiten“ vo

Phase 

„Was mache ich, wenn ich zwei Zahlen multipliziere,

gentlich?“ oder „Wie kann ich ein Quadrat beschreiben, 

so dass ich alles Wesentliche, Unverzichtbare, benenne, 

aber nichts Überflüssiges sage?“) 

dass

den Bildungsbegleitern h

wichtiger ist e Ab

mutlich der Gedanke, dass es vor allem wichtig ist, ein 

viel wurde 

gewusst, wie viel nicht gewusst) und zunächst einmal 

abkürzenden 

eine Formel 

lernen, dass sie sie „wissen“, jedoch ohne 

wirklich zu verstehen, was sie da Die

, ohne sich übe

haupt noch zu sie von deren Richtigkeit übe

t es so, dass die vorzeitigen Er

klärungen, Formel Darbietungen und Ergebnisvorwe

nahmen die ursprünglich in den Kindern angelegte

Denklust ver errichtsprotokolle zeigen 
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die Bildungsbegleiter haben ihr Ergebnis so 

zwingend vor Auge jenigen

rungen der Kinder eingehen, die dem eingegrenzten und 

gezielt e Es bleibt kein Raum 

er ig eine 

Struktur des „Bescheidwissens“ bzw. „Durchblickens“. 

Unreflektiert wird „Wissen“ von sich gegeben, ohne noch 

u we Zurückw

Beobachtung legen, was 

lich „gewusst“ wird. Wagensche

„Eine Gruppe von zehn nicht

nten einer Universität bat

ich (bei der vergeblichen Suche nach dem verlorenen 

„Brechungs Gesetz“), sich in Ruhe wenigstens daran zu 

erinnern, wie ein Ruder aussieht, das schräg ins ruhige 

klare Wasser hinein

der schräg in ei

meinem Erstaunen stimmten sie alle der Zeichnung zu, 

die einer ing

tauchte Teil werde nach unten abgeknickt (statt, wie es 

k rdings zuständige) Lehrbuc

den Knick, den nicht das Ruder macht, sondern ein 

äch
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Lehrbuchwissen machte blind, verdeckte das Phän

sogar“

(Wagenschein, 2005)

Wie bereits in Band 1 dargestellt, spricht Wagenschein 

bei Kindern davon, dass sie sich des „gesprochenen 

Denkens“ bedienten, wodurch die Sprachgestalt nicht 

glatt sei, sondern voll von Pausen, Brüchen, Stockungen 

– was sie auch sein solle chreibt „…nichts tötet die

Sprache so sicher wie n Korrigieren des 

Kindes, das, weil es denkt, in den ehrwürdigen Stand 

des Stammel – und dann 

auch sich überstürzende –

ken gemäße“ (Wagenschein, 1962



138  

4.3 Didaktik in der Phase der Erschließung

die Phase der Erschließung ist es, immer 

wieder bereits

ne Stimme

nes ins Zentrum

cken m Zentrum steht also die beharrliche

on

ist, wie schon gesagt, in Unterrichtsprotoko

dass die Lehrer Äußerungen von Schülern lediglich 

sammeln, dass jedoch der Versuch des Verstehens des 

was mit der 

Äußerung gemeint ist, auch wenn die Äußerun

leicht zunächst seltsam anmutet) sowie das Eingehen

Das didaktische Kernproblem besteht im Prinzip darin, 

Wissenden das, was sie wissen wollen 

und wissen sollten, mit Blick

über den sie

dass sie es mit ihren eigenen Bordmitteln, gesundem

Menschenverstand, beharrlichem Fragen und Überlegen 

richtig „b “ das bedeutet – auch je nach Alters
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und Entwi – nicht unbedingt schon die vol

Vermittelt wird von Bildungsbegleitern in der Regel

mer höc n

Man kann sich das gut anhand des Beispiels des

iment

en eing

das, was ein Schulexperiment belegt, ist hoch bewährtes 

en

Schüler auch beim Misslingen eines Schul

en ist und gehen nicht davon aus, 

periment

schen den antizipierbaren Möglichkeiten zu ent

scheiden, um heraus e etwas sich nun

gebnis zunächst als wahr und begründet zu akzep

tieren, um die dahinter liegende Gesetzmäßigkeit au

spüren zu kön
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Die didaktische Frage ist nun, wie ein Bildungsbegleiter 

ein Experiment – also höchst bewährtes, bereits be

senes Wissen – so gestalten kann, dass rde

und der Forscherdrang der Kinder nicht „zugedeckt“ 

Wie also eine Vermittlung so gestaltet werden 

kann, dass die Kinder den Erschließungsvorgang mö

lichst eigenständig angehen können und sich ein

zahl von nen sich

e E

Didaktik in diesem Sinne ist im Prinzip nichts anderes als 

Kinder, werden in die 

Vorgehens und De

Anhand eines konkreten Phänomens, Objekts 

oder einer Frage wird deutlich, wozu man Beschreibu

, wie eine Analyse aussehen kann oder was 

Gesetzmäßigkeiten im Unterschied zu Regularitäten 

Dieser Bildungsprozess muss dann noch je nach En

wicklungsstand und Alter der Kinder graduiert und

ist damit durchaus sehr a

spruchsvoll Sie setzt voraus, dass man das Fach b
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herrscht

sich entwicklungspsychologisch auskennt, insbesondere 

gemein Das Bild vom Kind wäre dementsprechend das 

Bild eines kleinen Forsch chen Kind 

und Bildungsbegleitung wäre dem

Schule in der jetzigen Form ist allerdings viel eher eine 

boldt´sche Modell der Univers die Schule

terzubrechen, ist aktuell genau der umgekehrte Prozess 

ernens ist immer 

ter auch sge

lässt sich

ten beobachten
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5 Die Frage nach dem sozialen Lernen

Während der Aspekt „Bildung“ zunehmend aus dem B

wusstsein der Bildungsbegleiter verschwindet, treten die 

Begriffe „Erziehung“, „soziales Lernen“ und „Lernen“ 

dungsbegr hmend durch

setzt. Das Vermitteln von „Normen“, das Einhalten von 

„Regeln/Regelwerken“ wird o

mit Sachthemen und über die Ermöglichung der Aut

nomie

zeigt sich jedoch häu

Vordergrund gestellt wird (also ohne, dass sich Fragen 

dazu aus der behandelten Sache als solcher ergeben),

boykottier indet soziales Lernen in

gehensweise

Wenn man das soziale Lernen ausgrenzt und zur Eige

problematik erklärt, es also künstlich ins Zentrum stellt, 



144  

man Kinder, die ihr

Muttersprache nicht

tegorial gar nicht mehr primär wahrnehmen, sondern 

eben als je i

eidung 

oder kriti

struiert. Eine solche „Verordnung“ bzw. „Belehrung“ wür-

de den Kindern ihre naturwüchsige ationsleistung

Man beschw

dass die Kinder in Folge aus lauter Widerwillen

tanzierungszwang zum schulischen Lernen Ver

weisen mit provokativem Wirkungswert produz

ziel, etwa indem von den Kindern dann ei

widersprechen solche Provokationen jedoch sogar den 

eigenen authentischen Überzeugungen der Kinder! Die

stülpten Lehrinhalten praktisch zu verstehen, dass ohne 

solche Haltung desavouiert jedoch das Können und Wo
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e

e

arbei Beispielsweise 

wird die Montessori Pädagogik isiert mit der 

Aussage

soziales Lernen statt – Fallanalysen beweisen jedoch 

mit Montessori Materialien beispielsweise im Vorschu

bereich sind die Kinder zunächst erst einmal einzeln mit 

ih alleine und ohne, 

dass soziales Lernen „veranstaltet“ wird, beginnen dann 

an, anderen Kindern Fragen zu stellen, sich mit anderen

Kindern auszutauschen, sich gegenseitig Dinge zu ze

Eben weil sie mit der Die

Bildungsbegleiter kümmern sich in der Regel um ein

zelnes 

Kinder nur kurz mit Antworten und Ratsch

kümmern sich die Bildungsbegleiter dann in gleichem 

ganz naturwüchsig der 

Sache
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Ebenso problemati

mension von Bildungsprozessen auch, wenn das Soziale 

als ein

Routine behandelt Bildungsbegleiter brauchen ein 

Bewuss ür die Bedeutung Kennenlern

Situationen und generell

len Dimension des Arbeitsbündnisses Fehlt die

tung eines sozialen Arbeitsbündnisses, so vor allem 

Sicherheit bene Klärung der 

sozialen Ebene und damit das Sich Einstellen 

Sicherheit verstärken eine 

dynamik, die gekennzeichnet sein kann durch 

mente von Überbietungslogik, Selbstinszenierung und 

A Staunen nicht zeigen) geht zu 

Lasten der Erschließung Gerade dialogi

ßen benötigt die Einbettung in eine Form der sozialen 

den kann, sämtliche Lesarten eines Phänomens oder 

sämtliche explorierend

mit einem Objekt Ein 

lungen eingerichtetes Arbeitsbündnis ermöglicht es, 

sonen gleichermaßen neugierig um die Klärung der 

che bemühen könn
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6 Die Bedeutung von Fallprotokollen und Fallana-
lysen

Aus allem bisher Gesagten leitet sich ab, dass gute

dungsbegleitung schwierig und sehr anspruchsvoll

ende Bildungsbegleiter hat natürlich immer

die Chance, aus der gesammelten 

zug er rt, o

rung und eine gute Re lektion grundsätzlich unabdingbar

gung mit Protokollen von Bildungsprozessen, ei

n Kind

Schüler

a enommen und anschließend 

Die Analyse dieser Praxisprotokolle untersucht ins

che der jeweils bestehenden Möglic

keiten im Denken und Handeln sich die jeweiligen Pe

aus

einem Fallprotokoll, das

micarium (also einem in einem 
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dort das erste von ihm 

esuchte Exponat durch Zugehen a

wendet sich an seinen Sohn mit der Frage: „Was ist das 

denn? Kannst Du mir das .“. Vermutet wurde hier, dass 

der Vater mit dem Wort „erklären“ schließen wollte, was 

er tatsächlich einen Satz später auch, den Satz diesmal 

vollständig zu Ende derholend 

jedoch auch etwas ganz

Aus der Füll

welches Exponat

sich einen Gesamtüberblick über

ums zuwend Schild am Exponat durchlesen) 

okolls 

kommt es immer wieder zu „Entscheidungs

Zweigstellen“, muss der Vater immer

lichkeit unter mehreren Optionen auswählen, indem er 

spricht oder ha

ist und 

sich durch das gesamte Protokoll zieht. „Brüche“ in die-

e De

tung einer höheren Ebene 

eben dieser höheren Ebene 
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die vermeintlichen Widersprüche au zuklären und damit

auszuräumen in der Lage ist l

che Brüche jedoch auch eine pathologische Struktur

dann liegt tatsächlich eine Störung vor

derspruch, der in einer Person 

Für hu von

dungsbegleitern bedeutet dies, dass

teiligung an derartigen laborartigen Fallprotokollen und 

ldung, überwiegend nur 

„sandkastenartige Lehrprojekte“ (Oeverm ,

schematische und konstruierte Vorschläge,

wie ein Lehrprojekt zu l

Aber nur in einem Analyseversuch vorliegender Fall

ge

meinsamen Datenbasis die Selbstverständlichkeit der 

Logik des besseren Arguments in der Hingabe an die 

ahren (Oevermann, 200 41)

schult ist in Bildungsprozessanalysen und 

der subsumiert Antworten von Kindern beispielsweise 

unter ein „Richtig falsch“ Schema, sondern 

versucht zu er
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i

den kann –

t

wicklung von neuen Sichtweisen und Ro

stimmte, reale Situationen werden nicht nach „Schema 

F“ mit Lösungsschablonen versorgt, sonder

sung steht immer erst die Auseinandersetzung mit dem 

a

prozesses, aus dessen Erkenntnis und Verständn

aus sich dann jeweils Lö
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7 Fallstudie „Mutter-Kind-Interaktion am Kunst-
objekt“

7.1 Hintergründe und Kontext der Fallanalyse 

Eine Mutter und ihr Sohn, 8 ahre alt, besucht

chäologische Sammlung der Universit Beide 

die 

Sammlung zu gehen und sich über diejenigen Dinge, die 

Tonbandgerätes, das der Mutter gegeben wurde, wurde

das Gespräch au ezeichnet und ausge

telpunkt der Auswertung stand die Frage, wie Bil

begleiter das Verh

ktieren können, wie es also möglich ist,

den kindlichen Bildungsprozess zu verste

soll nur die Sequenz ausgedeutet werden, 

die sich an der Statue „Knabe mit Gans“ ergab. Die

tersuchung 

bei der die Untersuchung der kommuni

kativen Aneignung eines künstlerischen Werkes im

Wich Untersuchung war vor allem, 

dass die Statue „Knabe mit Gans“ die beiden Probanden 
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bei ihrem Gang durch die Ausstellung von sich aus in

Bann schlug, sie also mit und in ihrem Gespräch

Suggestivität der Figur reagierten, und nicht etwa die

Statue als „künstlicher“ bzw. „verordneter“ Stimulus von 

außen vorgegeben wurde und Reaktionen abg

Zur archäologischen Sammlung lässt sich ins

gen, dass sie überwiegend aus idealisierten antiken 

r Antike nachgeahmten) Figuren besteht und 

zwar ursprünglich Steinskulpturen (hier wiederum 

lem Marmor), die sich in der Sammlung vorwiegend als 

Bereits die 

Römer hatten sich von den antiken griechischen 

werken Abgüsse an Der Prozess der 

Abguss ic

h neben den idealisierten 

Personendarstellungen nur ganz wenige szenenartig 

anmutende Figur ierungen, mit denen

sam eine Geschichte erzählt wird, darunter die Statue 

„Knabe mit Gans“. Der „Knabe mit Gans“ wird zu den 

bekanntesten Werken hellenistischer Skulptur gerechnet
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Skulptur ist „Ganswürger“ Wilhelm Kleist versuchte 

ßerdem mit den Bezeichnungen „Kleiner Tunichtgut“, 

„feistes Muttersöhnchen“ und „drolliger Dr

hoch“ die Statue zu beschreiben

Schollmeyer schreibt von der Figur als „Knabe nicht 

ganz – de Beine 

rä

an sich drückt, indem er den Hals des Tieres sowie den

lammert, so 

dass die Gans zu ersticken droht“ (Scholl

Die überwiegende Meinung in der Fachwelt ist, dass es 

sich bei dem Knaben weder um einen mythischen noch

um einen königlichen Knaben mit seinem Haustier ha

dele

Kindes stammende, charakteristische Spieltier gedeutet

(Sc

Die Gruppe stellt ein reales Geschehen dar, welches der 

Betrachter wie en r

ist damit eine Art erlebnish (Kunze, 
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Explizite Angaben zu A und

Entstehungszeit des verlorenen griechischen Originals 

liegen nicht vor 6) Fest steht 

aber, dass das Original zu den Werken hellenistischer 

Skulptur gehörte Weitere berühmte Statuen d

che sind die „Trunkene Alte“ und der „Dornauszieher“. 

szieher gilt, dass er schon in der 

Antike immer wieder imitiert wurde, so dass sich eine 

durchgehende ikonographische D

Der Großteil der Repliken des „Knaben mit Gans“ 

stammt aus Rom, so dass das Original in der Kaiserzeit 

dort gestanden haben wird (

Die Datierung des Werks ist höchst um

ein Bronzeoriginal des Boethus (Plinius der 

, das als Vo

mornen Kopien ie ns

Boethus bietet jedoch keinen gesicherten Anhaltspunkt 

über sind Die räumliche 

Komposition lässt sich am besten mit Skulpturen 

vergleichen Ähnlich wie 

bei der „Trunkenen Alten“ handelt es sich um ei

zu
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chner Rep

tothek gilt allgemein als gelungenste Kopie

enate Kühling, Staatliche Anti

thek, München
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Fotos Renate Kühling, Staatliche Anti

thek, München
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Di künstlerischen Darstellungen können

Kinder schon re e

h tätig zu werden, wissen sie 

vom Prinzip her, was eine Dar Die Kinder u

sich dabei, ohne das selber explizieren zu 

können, automatisch einem Prägnanzbildungsprinzip 

chten nä

lich auch, dass ihr Werk Gelungene Werke ze

gen sie einem daher auch gerne, und können dann sehr 

gut beschreiben, was dargestellt ist,

der vom Kind vorgelegten Zeichnung nur 

parallele Striche und ein Knick zu erkennen sind, sind 

die Kinder überzeugt von der Bedeutung und daher auch 

von d Weiterhin kennen 

schon viele kleine Kinder Musik aus dem CD

Auch wenn es sich dabei nicht um Werke von Schubert, 

Mozart oder Wagner handelt, so wissen die Kinder 

schon, dass es sich um Werke handelt, dass es nicht die 

reale Welt ist, sondern ein Werk, also eine (in diesem 

Fall musikalische) Darstellun obei es ja

grundsätzlich gar nicht so 

penrein zu unterscheiden, was die Welt ist und was eine 

Darstellung – zumal die heutige Welt geradezu 
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Kinder sich, wie bereits ange

sprochen, überwiegend im Modus der „Krise der Muße“, 

und hier die äst von zentraler 

Kinder sind also geradezu Experten d

thetischen Erk weise 

gut allein im Bewegungsabl Kindern 

beobachten und analysieren

nen einen Weg zurücklegen und nicht unbedingt an die 

Die Kinder legen nämlich nur 

selten einen Weg in einem kontinuierlichen Rhythmus

und mehr oder weniger gerader Linie, wie Erwachsene, 

Stattdessen wird ihr Bewegungs

les, was sie entdecken, worüber sie 

staunen oder sich wundern, geleitet adurch bedingt 

lau l in die eine, mal 

in die andere Richtung, bleiben stehen usw Wenn etwas 

aus dem, was sie bisher gemacht haben und lassen sich 

er

gensatz dazu muss bei 

ten Erwachsenen schon ein recht bedeutender Grund 

vorliegen, damit diese von ihrer Zielge

Kinder verhalten sich noch über

siert, sie partizipieren am
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hrung rmanent in der 

Krise der Muße

Die ist allerdings, im 

Vergleich 

t

prinzipiell aber ebenso dazu, dass man au bestimmte 

am wird und verschiedene Bearbeitu

gen verschiedene hypothetische Deutu

, dass man das Kunstwerk in verschiedene 

Kontexte stellt is sich letztlich die verschiedenen 

ersonnenen Perspektiven quasi einschwingen und es zu 

einem esultiert

samtdeutung in sich zum Gegenstand passt und stimmig 
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7.2 Fallprotokoll und Fallanalyse

Eine Mutter und ihr achtjähriger Sohn erreichen die 

Skulptur „Knabe mit Gans“. 

Sohn: „Der dicke Zeh fehlt. Der große“. 

Aus dieser Äußerung könnte man schließen, dass das 

Ki Vollständigkeit hin 

untersucht und in diesem Sinne wahrnimmt Gemäß

nes relat „Kriteriums des Gelungenen“ würde 

nun in

ibt dabei, ob das Kind glaubt, der große Zeh sei 

ursprünglich an der Figur dran gewesen, oder ob es 

denkt, der Künstler habe den großen Zeh „vergessen“ 

Wahrscheinlicher ist, dass 

das Kind der Meinung sein könnte, dass es sich um eine 

Beschädigung an der Figur handle

hier jedoch bereits, dass das Kind die Statue als eine 
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Mutter: „Der große dicke Zeh fehlt. Das weiß man nicht, 

ob … der war mit Sicherheit aber mal dran, oder? Aber

dann ist die Statue wahrscheinlich alt gewesen und der 

ist, die ist mal beschädigt worden.“ 

Die Mutter wiederholt die Äußerung ihres Sohnes be

Sie tats

len ursprünglich vom Künstler intendiert war od

t

tung en Hypothese,

und hängt mit dem „aber“ einen adversativen Satz an, 

die Überlegung hinweist, dass die Figur relativ alt 

ist, und mit dem zunehmenden Alter die Wahr

keit steigt, dass einmal ein Schaden entstan

einer recht neuen Figur würde man nicht sogleich einen 

Scha

Mutter: „Fällt dir noch was auf, gibt’s da noch was?“

Sohn: „Heilige Gans“. 

Mutter: „Ist die heilig?“
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Die Äußerung des Sohnes ist ni

die Fallstudie in Freiburg protokolliert wurde, liegt es 

he, an die berühmte Freiburger Gans zu denken, die e

durch ihr Geschrei die An

wohner vor einem entscheidenden Bombena in der 

1 1944 warnte – lange bevor die Sirenen 

Dieser Gans wurde sogar ein Denkmal 

gesetzt, dass vom Bildhauer Richard Bampi (Kandern)

stammt und im Stadtgarten

burg Es gibt aber auch Historiker, die

heitsgehalt dieser Geschichte (

,

G

schichte vom Kapitol bekannt ist oder jene vom heiligen 

Martin (wobei die Gänse bei letzterem ja nicht heilig sind

und im Falle des Kapitols als Wahrsager gehalten wu

den und eine semantische Funktion hatten Die G

schichte aus Freiburg wird ihm aber wohl am ehesten 

Auch hier könnte man jetzt schließen, d

weiter damit bes st der
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lende Zeh, nun die Gans) zu benennen und diese dabei 

ekannt 

sind (vollständige Figur, Gans in Freiburg 1944)

nahme wäre dabei, m

e und Gans in seiner

S rt, sondern einzelne Dinge 

zunächst einmal nur an ihm bekannte Schemata assi

liert, d e Einzelteile der

Plastik en aus seinem E

assoziier en hinein pr

jiziert oder andersherum etwas von außen in das Ge

Dieses Vorgehen würde 

einer bestimmten Art der Subsumtion entsprechen, 

Zerlegung der Plastik in Einze

komponenten und deren Ein erordnung in b

st

deshalb

sibel, weil aus der Plastik nicht hervorzugehen scheint, 

dass an der Gans irgendetwas 

Die Mutter geht sofort darauf ein: „Ist die heilig?“. Sie will

iesen Schluss zieht, woran 

er „heilig“
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Sohn: „Vielleicht? Hat so ein bisschen Federn wie Engel. 

Ah! Das ist ein Engel.”

Mutter: „Das Kerlchen? Das Kind?”

Sohn: „Ja.”

Wenn man an den zunächst angestellten Vermutungen

des hochgestellten Flügels bei dem Achtjährigen die

soziation „Engel“ wecken. 

pothese stütz n

komponenten und kategorisiere sie unter bereits b

, könnte man vermuten, 

kommt er dann schließlich auch zu der Aussage: „Das ist 

ein Engel.“ An dieser Stelle ist jedoch der Bezug kurz

stig nicht klar zu erkennen ob die Gans (heilige Gans)

nun unter die Assoziation „Engel“ subsumiert wird, oder

durch das eingeschobene „Ah!“ ein Perspektivenwechsel 

stat Knaben 

ies auch der Mutter nicht 

klar nach: „Das Kerlchen? Das

Kind?“ Dass eine Gans Federn hat, ist ja eigentlich eher 

ndert es hier, dass der Acht
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jährige die Federn als etwas Außergewöhnliches anz

sehen scheint und auch der Gans, die doch eher nac

geordnetes Motiv ist (Hauptmotiv ist ja der Knabe), so 

Als Kontextwissen ist einzubringen, dass Mutter und 

Sohn an dieser Stelle des Gesprächs vor der Statue st

hen ihrem Sockel den Achtjährigen 

no n dieser Perspektive aus ist 

es möglich, dass der Achtjährige den hochgestellten 

Flügel der Gans, der hinter dem Rücken des Knaben 

l des Knaben
Dann aber würde dies bedeuten, dass das Kind die

tue doch von vornherein als Ganzes, als Einheit ge

hen und dem engelsgleichen Knaben wie selbstve

ständlich die heilige Gans in Gedanken an die Seite g

Er hätte, dieser Lesart entsprechend, also den 

dargestellten Knaben als eine Art Amor herub oder 

Putte gedeutet, ausgehend von der Darstellung (das g

Mutter: „Mal sehen.”

Sohn: „Ah nee, oder? Doch.”
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Mutter: „Aber, wir müssen ganz genau gucken. So ein

bisschen gucken geht nicht. Also, sind das die Federn 

von der Gans oder vom Kind?”

Sohn: „Aber, das ist doch hier dran. Das ist ja komisch.”

Mutter: „Aber es ist an der Gans dran, oder?”

Sohn: „Ja? Schon.”

Mutter: „Ja oder? Wir müssen hier wie Forscher gucken. 

Die wären nicht an dieser Seite beim Kind dran und an 

der nicht, oder?”

Sohn: „Nee. Die sind an der Gans dran.”

Mutter: „Ok. Und sehen die jetzt normal aus, wie Gänse-

federn?”

Sohn: „Schon eher wie, hm Engelfedern. Was meinst 

du?”
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Mutter: „Du kennst dich besser aus mit Vögeln und Fe-

dern. Also, ähm.”

Dieser Dialog macht noch einmal deutlich, dass das Kind

seiner ersten Hypothese, der Knabe sei ein Engel, doch 

bereits sehr verbunden war und es ihn Überwindung 

Die Mutter hat natürlich schon gesehen (auch, da sie 

größer ist und es aus ihrer Perspektive unmittelbar e

sichtlich ist, wie es sich mit der Zuordnung des Flügels 

verhält), dass der Knabe kein Engel ist, ( nicht 

Vorhandensein von Flügeln) Sie sagt aber nicht, dass 

ich irrt, sie sagt auch nicht, dass der hoch

stellte Flügel nicht am Rücken des Kindes ange

wachsen ist, 

den Fokus da , noch einmal genau hinzusehen, lenkt

se o

seine Hypothese nur kurz gedanklich (also quasi in Hin

immigkeit in logischer Hinsicht, ob also
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das Gesamtensemble der Engelshypothese gerecht 

schaut jedoch nicht na

Erst als die Mutter

ihn noch einmal

pr artnäckigkeit 

, geht er um die Skulptur herum und 

sieht noch einmal genau Die Mutter hat ihn also 

vollkommen richtig verstanden und erkannt, wie sehr es 

der Klärung dieser Frage (wo sitzt der Flü

Von daher versteht sich auch ihre an dieser Stelle wenig

sokratische, sondern sehr h

(z.B. „Aber er ist an der Gans dran, oder?“). Selbst beim 

Hinsehen scheint ihr Sohn zunächst nicht ganz gewillt, 

sich zu korrigiere Schließlich sieht er aber, dass er sich

Unter anderem mit den Worten „Das ist ja

komisch“ bringt er zum Ausdruck, wie

Darstellung aus seiner ersten Perspektive heraus

Tatsächlich ist seine erste Hypothese, die ja aus seiner 

aus (der hochgestellte 

Flügel hinter dem Rücken des Knaben) auch gar nicht 

s

sogar auch sehr schlüssig (und hierin zeigt sich

samtdarstellung als Ga
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telpunkt der Darstellung stehende Kind hat tatsächlich 

typische Merkmalsansätze einer Art Putto (also eine in 

der Skulptur und Ma estalt, die 

meist wenig

ohn der Relation zur Gans, 

d e

sen Größenmaßstab ließe sich das Kind als solches e

ht man am 

gesamten Erscheinungs Rump

Verhältnissen, am kindlichen Fettgewebe vor allem an 

Bauch und Beinen, aber auch am Gesicht – obgleich es

schwierig ist, zu sagen, was ein Gesicht kindlich macht 

welches denn ellung eines 

kindlichen G ke

die Andersartigkeit der Faltenbildu

Gleichzeitig aber hat der dargestellte Knabe schon

was Erwachsenes und auch Heroisches

Kind ist na ich an, dass di

wachsenenstatus angenähert wird, indem es wie ein

also eine Art Olympionike, 

iegt bereits ein unterschwelliger 



170  

e Dasein

Funktion, den Menschen zu idealisieren im

ein

ideal der Gestalt noch keine Rolle, trotzdem wird hier in 

der Darst

eal

möglichst individualisierende Darstellung eines Kindes 

an, also nicht e öglichst 

g

ten und Besonderheiten darstel eine 

große Herau r

len, ohne dass es lächerlich wirkt Kinder handeln ja 

noch nicht zweckori

die Darstellung der Handlung (in welche die Gans mit 

eingebunden ist) nd wird 

eine Art kindliches Pendant zum Helden gescha e

Es gibt zahlreiche Hi rige

Dann wäre die Gans eine Art Beigabe zum Engel und

würde dadurch gewissermaßen an dessen Heiligkeit 

t

at somit auch von vornherein das Zusam
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deutet (nämlich als Zusammengehörigkeit, Partne

m ersten Mal an – nä

lich darin, dass die Heiligkeit, die dem Engel angehört, 

und damit einen ganz bestimmten Zusammenhang

schen beiden darge

sammengehörige, im Gegensatz zur Auseinander

setzung hmung und 

sich mitgeteilt, dass die beiden Figuren sich einig sind, 

sich ver

Das

zeig – nun schon mit der Gewis

heit, dass die Flügel zur Gans gehören –

der Mutter nach den Federn „Und sehen die jetzt normal 

aus, wie Gänsefedern?“ trotzdem äußert: „Schon eher 

wie … Engelsfedern“. Er bleibt damit, trotz s der 

Hypothese, bei seiner alten Vor

s

gestellte Knabe von ihm viel weniger als „Kind“ denn als 

„Held“ wahrgenommen wird. Tatsächlich ist die Frage 

nach dem Alter des dargestellten Knab
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s d

der Größe her, erwachsener gezeigt wird, als er sein 

sichtsausdruck wür

örpergröße und Körperdarstellung 

rei

n

bis Dreijährige

Die Beinstellung ist schon olympionik

ner

sowohl Kennzeichen von Spiel als auch von zweck

orient ngen oder in den 

Stall bringen lung hat s

als auch spielerische Züge und passt 

daher mal mehr, mal weniger zu den verschiedenen,

wegung suggeriert unterschiedliche Kompetenzen in 

und Grobmotorik (Hände einmotorisch 

weiter entwickelt als beispielsweise die Arme, die auch 

nicht muskulös

chtjährigen Betrachter genau diese 

Ambivalenzen angekommen, dass sich nämlich in

sem Knaben mehrere Altersphasen kombinieren, der 
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Knabe n h, sondern hochstilisiert 

und als e oder einen 

Der Achtjährige bringt

den dargestellten Knaben d

Kontext d Und bleibt entsprechend 

lange bei dieser Lesart, obwohl die Mutter ihn 

Ebene der tatsächlichen Beobachtung 

Wahrnehmungstäuschung zu korri

Sohn: „Hm. Guck mal hier. Da fehlt auch der Zeh. Guck 

mal den Mund an.” 

Mutter: „Hm.”

Sohn: „Will die Gans ausreißen?”

Mutter: „Meinst Du jetzt den Mund von der Gans oder 

den Mund vom Kind?”

Sohn: „Vom Kind.” 
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den Mund des dargestellten Knaben Auch hier könnte 

s, vermuten, dass der Achtjährige

derum nur die Details sieht

die Dinge von vornherein sehr genau und als Ganzes 

or diesem Hintergrund lässt sich s

gen, dass gerade auch der Mund des Knaben in beso

derem Maße Merkmale der 

nach Perspektive hat man den Eindruck eines Lachens, 

aber auch der Furch rengung Aus

bestimmten Blickwinkeln wiederum wirkt der Ge

ausdruck Blickt man vo S

tue, zeigen sich die Mundwinkel als eher nach un

zogen, von der Seite aus sind sie durch die Pausbacken

nicht mehr wahrnehmbar, suggerieren die Wangen eher 

Freude ren

Partie indiziert tendenziell ein Lächeln, das Herunter

zogene tilgt es wieder und geht eher in Richtung

nen Es ist insgesamt eine perspektivisch bedingte D

Und aus der Perspektive des Achtjährigen, der von 

unten zur Statue hochsieht, sind diese E

noch verstärkt
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Verquickt mit der Betrachtung des Mundes des Kindes 

streut der achtjährige Betrachter unmittelbar die Frage

ein, ob die Gans ausreißen wolle sein

Blick kurz zwischen dem Mund des Knaben und dem 

eben abel der Gans hin und

hergewechs Dies würde wiederum unterstreichen, 

dass er die Zusammengehörigkeit von Knabe und Gans 

sehr stark wahrnimm Zumindest muss 

die Frage, ob die Gans ausreißen will, durch irgend

etwas motiviert sein, und das wären am ehe

und Schna

Mutter: „Aber beschreib doch mal. Wir müssen es ir-

gendwie in Worte fassen.” 

Sohn: „Es sieht so aus, als ob der irgendwie besorgt ist, 

oder so. Besorgt und ängstlich. Fast, als würde er gleich 

anfangen zu weinen.”

Mutter: „Und woran sieht man das?”
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Sohn: „Dass der so ein bisschen, vielleicht will er auch 

die Gans so ein bisschen abhalten, vielleicht sind da 

Soldaten.”

Mutter: „Aber wieso Soldaten.”

Sohn: „Nee, nur das eine, wie heißt das, man stellt nur

das Kind dar. Weil das Bein ist ja so ein bisschen vor der 

Gans.”

Mutter: „Ja. Aber was meinst Du mit den Soldaten?”

Sohn: „Hm. Mama, nee, nur das eine, wie heißt das, das 

Kind, man stellt nur das Kind dar. Ah, jetzt verstehe ich,

mit den Flügeln das, Mama. Die Gans will versuchen, 

auszureißen, vielleicht, und will mit dem einen Flügel 

schon schlagen, und das Kind hält sie fest.”

Mutter: „Ja.”

Die Bemerkung der Mutter: „Aber beschreib doch mal. 

Wir müssen es irgendwie in Worte ” ist intere
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sant würde man das wörtlich nehmen, müsste man 

meinen, bisher habe das Kind nur mit Gesten oder sonst 

irgendwie nonverbal Die Mutter will also 

r an dieser Stelle nun der 

Mund des Knaben, soll er in Worte ,

dass

Bedeutung in Worten ausgedrückt werden soll Es geht 

prägnant in W ine sinnvolle Au

vo

und vollzieht eine Interpretation („Es sieht so aus, als ob 

t

lich”). e hat di egri

m Die

rhanden –

te über seine Die Antwort des 

ines Vergleichs statt („sieht so 

aus als ob“) h ist eine typische sprachliche 

eine inne

terpretation des Jungen („Besorgt und ängstlich ,

als zu weine ”) lässt sich gut 

durch seinen Standort (er steht
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und schaut zu ihr hoch) erklären, wie bereits weiter oben

(herabgezogene Mundwinkel gerade aus der 

Sicht von vorne dominierend) Die Äußerungen

gen sind dabei sehr plastisch, vor allem, was

chen Übergang in ein Weinen an

E dungen der genannten emotionalen Zustände 

oder Affektvalenzen („besorgt“, „ängstlich“, „weinen“) z

woran e m damit 

angekommen sind, wieder am Gegenstand sel

i

über das Gesicht des Knaben sagen, beispielsweise die 

„Dass der so ein bisschen, vielleicht 

will er auch die Gans so ein bisschen abhalten, vielleicht 

sind da Soldaten.” Er setzt also zu einer Antwort an, 

bricht aber ab

es ja auch sehr schwierig, den Gesichtsausdruck des 

Knaben zu deuten, weil die Figur in den ausdruck

gebenden Partien, vor allem dem Gesicht, eben sehr 

changierend ist st dem ungen hier sogar 

schon die Ambiguität des Gesichtsausdrucks klar, doch
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sen 

die Gesam

komposition hat

Der unge fährt dann fort „…vielleicht will er auch die 

Gans so ein bisschen abhalten, vielleicht sind da Sold

ten.” Auch hier äußert e

schreibt nicht, was er sieht, sondern widmet sich der 

M n der Knabe die 

Gans abhalten wil

a) der Knabe will die Gans davon abhalten, irgendwohin

oder b) er will die Gans davon

Die Gesamtkomposition macht jedoch

letzteres eher unwahrscheinlich,

d

ist die plausiblere Lesart die, dass der Knabe die Gans 

im Vorwärtsmarschieren zurückhalten will. Das „Zurück“ 

der Bewegungsdarstellung wird vom Achtjährigen also 

als ein Abhalten vom weiteren Vorwärtsgehen interpr

tiert. Unmittelbar daran äußert er: „…vielleicht sind da 

Soldaten“. r aus

vor
dazu, dass der Knabe eine Zurückbewegung macht –
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und sowohl die Gans als auch sich selbst 

zurück

Diese Zurückbewegung ist tatsächlich auch in der Statue 

Der K

strengungsbewegung, in die auch die Gans eingebu

den ist Die breitbeinige Stellung des Knaben ermöglicht 

es ihm, Kra ohne die Balance zu verlieren,

da ihn die Bewegung aus der Senkrechten herausbringt

(seitliches n)

ei m rechten Bein 

(Standbein), während das linke als Spielbein

Auch die Gans gerät damit in Schräglage

sichtlich nicht durch ihre eigene Bewegung, sondern 

Allerdings steht 

auch ihr rechtes Bein nach wie vor stabil und ist auch

re Bei Hier

rallele bei der Darstellung (Beinstellung Knabe, Beinste

lung Gans) zu bemerken, die beide quasi „auf gleiche 

Augenhöhe“ stellt. Der rechte Flügel der Gans hat bei 

der Bewegungsänderung keine Ausweichmögl

der Körper der Gans ist unmittelbar 

strengungsbewegung wider und zwar in Form kindlicher 
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Tatsächlich hat der Achtjährige, wie die sich an

schließende Textpassage eindrücklich zeigt, wirklich 

diese Anstrengungsbewegung des Knaben, einschlie

lich der Beinstellungen von Knabe und Gans, gesehen

und ent

Sohn: „Und falls die Gans… . Jetzt muss ich mir mal das 

andere Bein angucken. Ah, ich glaub, ich weiß es. Und 

falls die Gans… . Also jetzt mit den Füßen, wie die Stel-

lung ist. … die Gans nach vorne will, dann kann sie da 

nicht lang. Und da hält er fest. Wenn die Gans hier hoch

will, dann geht sie dagegen und dann kann sie auch 

nicht richtig weiter.“

Mutter: „Ok. Wie hält er sie denn fest?“

Sohn: „Oder er will sie vor irgendetwas beschützen. Und 

hält sie dann so in Schutzstellung, und das ist ein Gän-

sehirt und da ist ein Fuchs oder so.“

Mutter: „Hm. Was glaubst du denn, wo ist die Gefahr?“
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Sohn: „Die Gefahr, am Mund erkennt man´s so ein biss-

chen.“

Der Achtjährige stellt in seinen Äußerungen eine intere

sante 

Anstrengungsbewegung und Beschützertum

Tatsächlich kommt zur Z

arm aben 

Sie hat den 

Schnabe

t

en

t aber keine krallende Bewe

halten der 

t optimal, da die Gans sich

sc ie

cken mit dem Schnabel ins Gesicht des Knaben oder 

durch Flüge

ügel

n – was dem

Größe vermutlich gar nicht 
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Schluss, dass der Achtjährige mit seiner These des „B

schützertums“ eine sehr plausible Erklärung liefert. Auch 

die Tatsache, dass der Knabe der aktivere und die Gans 

die passivere Rolle übernimmt, hebt das durch den Kn

ben initiierte Stoppen eines Vorwärtsimpulses deutlich 

hervor, d

jährigen, weil der Knabe eine

evt

von zurück Die Hypot

lichen wird durch das Element der Darstellung von

lelen weiter unterstrichen, oder anders ausgedrückt, der 

Moment t

Beinstellung 

von Knabe und Gans sowie die anatomische Darstellung 

von Gänsebrust und Kinderkörper, und auch die von 

Struktur und Textur her harmonische Anordnung der 

Darstellung der Löckchen des ungen sowie der Flügel 

Knabe will, dass die Gans 

bei ihm bleibt,

anterweise wechselt der Achtjährige die Art der 

nächst spricht er von „Soldaten“, später von 

„Fuchs oder so“. D.h., die Gefah
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i

ausgeht), sondern er bildet eine Art Asso

„Gefahr“, wob ustausc

sache, dass d n Achtjährigen 

Die Soldaten sind eine Art Platzhalter 

Soldate hlichkeit, 

ns Beides ist nicht

bar, sondern es sind jeweils hypothetische Kon

ußerhalb des Dargestel

ten b

dargestellten Durch da der „Gefahr“ 

e die Gestaltinterpretation zu einer 

Ähnlich wie bei der Äußerung des 

Knabe besorgt und ängstlich schaue, 

einer also wiederum nach dem

äußeren M

gleich antworten, wo es ihm am deutlichsten erkennbar 

iederum am Gesichtsaus Dass 

aber die Art der äußer n

als solche nicht wichtig ist und nicht im Zentrum seiner 

Überlegungen steht, zeigt auch die vorausgegangene
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Mutter: „Ja. Aber was meinst du mit den Soldaten?”

Sohn: „Hm. Mama, nee, nur das eine, wie heißt das, das 

Kind, man stellt nur das Kind dar. Weil das Bein ist ja so 

ein bisschen vor der Gans.“

Der Sohn verneint, obwohl die Mutter gar k

weise, 

dass die Mutter ihn n tlege nen b

Für ihn ist wichtig und ein

deutig, dass tiert, worin sie besteht, ist 

aber eher nebensäc

n

(der dargestellten Statue) bleiben und dort weiter

arbeiten will, und sich nicht allzu lange mit den Dingen, 

die außerhalb der Darstellung liegen, t

zeichnung „Kind“ („nur das eine, wie heißt das, das 

Kind“); hier sieht man, dass er noch immer nicht ganz 

von seiner „Putto“ Hypothese abgerückt ist und das Kind

ungern nur als Kind bezeichnet haben wil

Sie ist außerhalb des Dar
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stellten, er hat sie aber aus dem Kunstwerk heraus quasi 

Wichti der Achtjährige konstruiert wie

selbstverständlich zwischen dem Knaben und der Gans 

Dieses Bündnis zeigt sich vor allem im

Beschüt Ohnehin musste aber eine g

wisse Vertrautheit zwischen der Gans und dem Knaben 

von vornherein angenommen werden, sonst hätte er das

Tier

ihm ja jederzeit entwinden könne konnte sich aber

nähern oder nah

von vornherein

iterer Aspekt in dieser vora

gegangene „man stellt nur 

das Kind dar“ Damit kollektiviert er d

konkrete Werk wird im Grunde genommen vom kon

kreten Autor abgetrennt und zu einer Epochen

Produktion erweitert Tatsächlich ist der einzelne

in der Antike relativ apokryph, man weiß 

nicht so genau, wer genau das Kunstwerk ange rtigt 

hat, zumal es

ter die Werke ihrer Schüler signierten, um die Werke
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besser verka Im Falle des „Knaben mit 

Gans“ wird immer wieder in Schriften von Boethus ge-

sprochen, von dem aber auch eine Riesenproduktion 

vorliegt,

ziger Boethus diese Werke alle hätte im Alleingang 

Da also in der Antike nicht immer ganz 

klar ist, welcher einzelne Künstler hinter welchem Werk 

steht, ist das Werk viel eher erst einmal eine Produktion 

der Antike, also einer Epoche, in der Art einer Darste

vention der 

e Art

lls müssen die eingangs angestellten Über

legungen, der Junge könne „nur“ stückweise das Werk 

wahrnehmen und unter bestehende, ihm bekannte

der Art de

pretation des Achtjährigen ist die holistische, also gan

heitliche en

e im 

sämtlich abgeleitet aus 

dieser holistischen Sichtweis ensichtlich ist die 

ganzheitliche Sichtweise die bei Kindern in diesem Alter
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Sachverhalts ist eine Analytik, die erst später, von

rpretation 

elaboration ist der ganzheitliche Blick 

unent

Vielleicht auch von der vom

terpretation des Bündnisses zwischen Knaben und Gans

inspiriert, schließt die Mutter die Frage an, wie denn die 

Gans schaue (der Blick des Knaben wurde von ihrem 

Sohn ja be

Mutter: „Wie guckt eigentlich die Gans?“ 

Sohn: „Ah, die hält den, das so ein bisschen nach da, 

dann denk ich mal von hier. Die lehnt auch so ein biss-

chen mit dem Körper.“

Mutter: „Gefahr von rechts? Aber das wäre ja die Seite, 

wo man am besten angreifen könnte, oder? Also ich 

würde jetzt eher denken, da ist was hier, hier unten, 

oder? Wo die so davor zurückschrecken? Also, der geht 

doch mit dem Körper so ein bisschen weg. Also, wenn 

da was ist, wovor man Angst hat, geht man doch 
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manchmal so mit dem Körper weg, oder wie siehst du

das?“

Sohn: „Ja schon. Aber wenn ich dich jetzt so festhalten 

würde, was denkst du dann?“

Mutter: „Ich weiß nicht. Was denkst du?“

Sohn: „Ich denk, dass eine Schlange vielleicht, so hoch-

springt, so ein bisschen wie eine Kobra.“

Mutter: „Also. Aber liegen wir richtig? Weil, in der, also, 

was spricht noch dafür, dass da…“

Die Mutter

bisschen allzu seh alb der 

Darstellung liegenden „Gefahr“. Sie insistiert geradezu 

Und das, obwohl ihr Sohn ihr bereits 

zu verstehen gegeben hatte, dass die Art der

ließen

lässt (keine Markierungen ko

Die Hartnäckigkeit der Mutter lässt sich 

am plausibelsten vielleicht dadurch erklären, dass die 
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Mutter in diesem Moment erkannt hat, wie ausge

n ihres Sohnes ist 

und wie sehr die Annahme einer außenliegenden

ation des Bündnisses und der Partne

zwischen Knabe und Gans Für die 

Erschließung der Sache (der Skulptur) könnte die Art der 

nd Gans begegnen, außerdem 

durchau

durchaus bei de

lich ist die Bemerkung „Soldaten“ des Achtjährigen sehr 

interess

auch, dass der sich schon etwas dabei gedacht 

hat und seine Äußerung Di

se teilt sich ihr jedoch noch nicht mit und sie ist neugierig 

di

das

schließlich dazu, ihre 

Frage unbeantwortet stehen zu lassen Da sie mit ihrem 

F also nicht

digt sie sich nach weiteren Markie

these Das Gespräch setzt 

sich ausgehend von der Frage der Mutter

Sohn: „Also, es ist ein Junge.“ 
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Mutter: „Ja genau.“  

 

Sohn: „Das sieht man. Hm.“  

 

Mutter: „Hm. Was fällt dir noch auf?“  

 

Sohn: „Vielleicht Gänsehirt, hm. Vielleicht geben die 

Worte …“ (blickt aufs Schild).  

 

Mutter: „Ja, aber wir brauchen das Schild ja nicht. Wir 

haben ja Augen im Kopf.“ 

 

Sohn: „Hier ist so ein, so wie ein Zopf.“  

 

Mutter: „Ein Zopf, oder? Das sieht aus wie ein Zopf“.  

 

Sohn: „Ja. Das ist irgendwie schön.“ 

 

Mutter: „Ist das ein Haargummi oder ist das eine Haar-

strähne? Das ist eher so ein Haargummi, das ist ein 

Zopf.“  
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S Ja.   

 

Mutter ein („…Aber liegen wir richtig? Weil, in der, also, 

was spricht noch dafür, dass da…“)  sieht sich einze

ne Teile des Werks genauer an, und zwar unter dem 

Aspekt, weitere prägnante Markierungen in diesem zu 

 Dabei schaut er sich – obwohl er ja bereits eine 

Hypothese hat und von daher nun alles, was er sieht, 

darunter subsumieren könnte – die Statue „ganz neutral“ 

an („… es ist ein Junge“, „Zopf“ utrali

gelt sich auch in seiner Ausdrucksweise wider (z.B. „Hier 

ist so ein, so wie ein Zopf.“). Dadurch geht er einen Weg, 

al optimal 

Die Wahrscheinlichkeit, dass er so doc

Überraschendes stößt, ist a am höchsten

Sein Blick ist nicht getrübt durch das, was er sehen will, 

sond  

 

Zunächst stellt er in der Textpassage ich 

 handelt Bei genauerem Überlegen ist 

diese Bemerkung nicht so banal, wie sie vielleicht sche

rch 

die äußeren Geschlechtsmerkmale, dass es sich um 
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selbst, wenn man sich die 

Genitalien wegdenken würde, sähe das Kind immer

noch de

ruck 

zu liegen, aber es ist insgesamt sehr schwer zu sagen, 

ob es an der Physiognomie liegt, am Ausdruck, der An

tomie oder etwas anderem tlich hat der Ach

Gespür, daher geht er nach der Äußerung „Also, es ist 

ein Junge“ nicht ei er,

sondern verwendet ei wi

derholt noch einmal nachdenklich „Das sieht man. “. 

sich hier anbietende Fraglichkeit entgangen, sonst hätte

s – abgesehen von den

Genitalien – man seiner Meinung nach erkennen kann, 

dass es ein

Bezüglich des „Zopfs“ ist zu sagen, dass die Haare des 

Kindes tatsächlich an einer Stelle von einem Band hoc

gehalten Sie sind weder abgeschnitten noch zu 

einem Schwänzchen nach hinten gebunden worden

Man hat die Haare lang wachsen lassen wollen, obwohl 

es ein männliches Kind ist

hier wieder einen holistis
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„Jungen“ und fährt dann mit dem „Zopf“ fort, offenbar 

rund des kontraintuitiven Charakters dieser 

Kombination ( man vermutet bei einem eher 

) Die Haare des Knaben werden also de

noch aus dem Gesicht gehalten, der Blick ist damit 

Man könnte vermuten, dass die langen Haare hier b

wusst erhalten bleiben sollte Der

Achtjährige scheint mit seiner Äußerung „Ja. Das ist

gendwie schön“ letztere These zu vertreten. 

Schließlich geht er auch m Kunstwerk 

teren 

Es ist durchaus aussage

kr tig, dass er erst zu diesem relativ späten Zeitpunkt 

g g

tan hat iele Erwachsene gehen in Ausstellungen und 

Museen so vor, dass sie zuerst die Schilder lesen, und 

dann die Werke unter das Gelesene subsumieren Die 

Mutter rät ihm jedoch, das Werk weiter in seiner sinn

lichen Präsenz n („wir haben ja 

Augen im Kopf“) Si

Mutter: „Hm. Dieser Sockel unter der Gans, der ist, der 

hat nur die Aufgabe, dass das hält, oder?“
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Sohn: „Genau, ja.“

des „Sockels“, „Klotzes“, „Steins“, au m die Gans mit 

nicht besonders präz

se („…der hat n as hält, oder?“)

Sockel m

Überprüfung der These der „Partnerschaftlichkeit“ und 

der „Unter Schutz Stellung“ durchaus nahe. Der Sockel

könnte am ehesten der ie Skulptur gängigen B

zeichnung „Der Ganswürger“ Genüge tun

dahinter verbergende Hypothese untermauern, da man 

in ihm eine Art Schlachtklotz sehen und entsprechend 

die Handlung des Knaben dann am ehesten als eine Art 

„Gewaltsames zur Schlachtbank Führen“ deuten könnte

Bei näherer Betrachtung ist der Klotz eigentlich nicht 

Von der Gestaltung her lässt der Klotz auch keine Hol

textur struktur erkennen in Schlachtblock müsste aber 

aus Holz sein, denn beim Schlachten nimmt man einen 

Holzklotz od

ine Unterlage aus 

Stein oder Metall würde einen großen Verschleiß r das 
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Werkzeug

ohnehin in der Regel durch einen Messerstich in den

Hal Auf der anderen Seite, also in Bezug auf die „U

ter Schutz Stellungs Hypothese“, ließe sich einwenden, 

icht hätte stoppen 

müssen – ar nicht 

Andererseits könnte man einwenden, dass

andeutet

Unter Einbeziehung dieser zei

e

dass der eher als die Gans erkannte, 

der Gans daher in der 

Vorwärtsbewegung zu stoppen, dass dieses Stoppen j

doch (auch und seines geringen Al

ringen Körpergröße) einige Zeit brauchte und sich Knabe

und Gans zunächst noch ein paar Momente in einer 

aus wäre es denkbar, dass der Knabe, quasi schon im 

Versuch, die Gans zu stoppen, 

nd die Gans

schließlich auch genau dort, mit unterstützender Wirkung 

des Hindernisses, endgültig zum Anhalten gebracht hä

Der Knabe hätte die Gans also in eine P

bracht, in der er sie nach vorne so „abriegelt“, dass sie in 
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ihrem unbedachten La gestoppt wird – zu

o

rtige 

Ambiguität (Bremsen und Be Ohne den 

dargestellten Stein wäre es von den Gew

gen her jede kaum plausibel, wie der Knabe die 

Knabe in B

ss er durch 

den Stein von einem Teil des Ge

tet ist der Stein beiden (Knabe und

Vom ästhetischen Gesichtspunkt aus sorgt 

Wei

Aus der Äußerung der Mutter („…der hat nur die Aufg

be, dass das hält, oder?“) geht nun nicht hervor, was der 

chkeiten w

a) der Ste

Funktion, ist aber inhaltlich nicht motiviert 

b) der Stein hält die Gans und de sätzl

che „Anhalte und Stützhilfe“ in ihrer Bewegung. 

Die Bestätigung durch den Achtjährigen („Genau, ja.“) 

bringt daher auch keine Erkenntnis darüber, welcher
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Lesart er sich anschließt

t einer „Haltefunktion“ im weitesten

ne übereinstimmt

Das weitere Gesprä on

, dass die Auswertung

den nur kurz dargestellt wird

Mutter: „Ok. Also, die haben beide gemeinsam Angst. 

Sie sind Freunde. Der Junge beschützt die Gans. Wür-

den wir das so sagen? Und wir wissen nicht genau, wo-

vor. Vor einem Tier oder vor einem Menschen. Fällt uns 

noch irgendetwas auf? Können Gänse so mit der Zunge 

machen? Die sind ganz normal, so richtig dargestellt, 

oder? Die Zehen wissen wir nicht, warum die abge-

brochen… aber sonst ist nichts abgebrochen. Aber die

sind ganz richtig dargestellt, von der Größe, und vom 

Aussehen.“

Sohn: „Ja, schon.“ 

Die Mutter stellt die Kernaussagen der Deutung ihres 

Sohnes noch einmal dar und bekundet ihre Überein
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s wenig von dem 

Thema der „Gefahr“ gefangen. Sie geht nun, im Schnel

sie vor allem, ob die Dinge „richtig“ bzw. „normal“ dar

ner Art imitationstechnokratisch des Werks 

h Hinweisen zu suchen, welche die 

ich liegt aber sowohl bei der Mutter als 

auch bei ihrem Sohn die Überzeugung vor, dass das 

„Hauptgeschäft“ bei der Werkanalyse bereits erledigt ist 

und die Hypothesen in der gemachten Form außer

Mutter: „Mit den Federn, weil, sind die Federn jetzt richtig 

dargestellt oder …“

Sohn: „Da weiß ich nicht so genau. Engelfedern, nein, 

ich meine, also die Federn sind richtig. Das Teil. Viel-

leicht ein bisschen zu dick gemacht. Aber sonst eigent-

lich ganz richtig. Aber das. Wenn man den Arm weg-

klappen könnte, dann wäre es ein bisschen einfacher. 

Da gucke ich noch mal. Ok. Das ist alles richtig. Genau.



200  

Hier sieht man noch ein bisschen die Abdrücke, glaube 

ich. Wo sie die Form gemacht haben.“

Mutter: „Ja, das kann sein. Hier, die Füße sind auch rich-

tig, Fußgelenke und so.“ 

Sohn: „Genau.“ 

Der Sohn lässt sich weiterhi

Überprü ng ein

annahme nichts, was sich der Stimmigkeit vielleicht in

den Weg stellen könnte, übersehen wurde

hat er die Putto Assoziation in seinen Gedanken, wenn 

er auch gleich abbricht und ihm schon bewusst ist, dass 

Die Flügel erscheinen ihm richtig, wenn auch „ein

chen zu dick gemacht“. utet

sich an, dass der Achtjährige eine Ahnung davon hat, 

welc das Materialver

Anschließend 

erwähnt er auch noch die „Abdrücke“ und erklärt diese 

Er trennt aber Abdrücke 

noch die „zu dicken“ Federn sieht er als vom Künstler 
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motivierte, wichtige inhaltliche Bestandteile des Werks 

er sieht darin keine absichtlich vollzogene Ver

mdung des „Normalen“ oder „Natürlichen“. Die Mutter 

bestätigt

Das Ge

Mutter: „Jetzt vielleicht die Hände, wie hält er die? Wie 

würdest du die Handhaltung beschreiben?“

Sohn: „Die Handhaltung. Zurückziehen ein bisschen. 

Und dass sie nicht nach vorne kann, da, nicht nach vor-

ne. Da, ein bisschen zurück.“

Mutter: „Aber er hält sie nicht mit Gewalt, oder? Er hält 

sie, er will sie eher schützen, die, er drückt sie gegen

seine Seite so ein bisschen. Er erwürgt sie nicht oder 

so.“

Sohn: „Nee.“
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ne Hypothese des „Unter Schutz

Stellens“ und der „Partnerschaftlichkeit“ auch in der 

Tatsächlich hält der 

Knabe die Gans, Hand und Fingerhaltung zeugen j

winkelter Finger beispielsweise

Das Gespräch

Mutter: „Und die Gans, wie ist denn das, Gänse, die 

können ja auch ziemlich zwicken, wenn jemand die är-

gert. Wenn jemand die ärgert, dann würde sie nicht nach 

vorne gucken, wenn der sie jetzt ärgern würde, würde 

sie nicht nach vorne gucken, sondern sie würde versu-

chen, ihn zu zwicken. Sie würde im Zweifelsfall den Kopf 

drehen und ihn zwicken, oder?“

Sohn: „Vielleicht ähm ah ja, Gänse und Schwäne kön-

nen….“

Mutter: „zwicken?“

Sohn: „Genau.“
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Mutter: „Also sind die gemeinsam. Die sind nicht gegen-

einander, die beiden, sondern die sind gemeinsam…“

Sohn: „Genau.“

Mutter: „Und die faucht doch, oder? So gucken Gänse

doch, wenn sie fauchen.“

Sohn: „Ja genau. Das dachte ich auch. Das wollte ich 

sagen. Und Schwäne können auch fauchen.“

Mutter: „Ja.“

Sohn: „Aber das ist jetzt eine Gans.“

Mutter: „Aber der ist ja klein, der Junge.“

Sohn: „Ja.“

Mutter: „Das ist ja schon mutig, also der will diese, seine 

Gans beschützen, oder? Irgendwie beschützen.“
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Alle weiteren Beobachtungen stützen aus Sicht der Mu

ter und ihres S

Kn

ben und sie zwic Die Mutter spricht 

folglich auch von „seiner“ Gans, verwendet also das

t wird wiederum die Partne

ma

Das Gespräch 

Sohn: „Ja. Mama, komm mal. Die Ohren. Er hat schon

ganz lange Haare.“

Mutter: „Löckchen.“

Sohn: „Guck mal. Da sind die Haare ein bisschen kürzer. 

Und sie sind geschnitten. Da so ein bisschen.“

Die Faszination d des Kn

n dieser

Form ein pr

Locken sind bei einer Bronzestatue außerordentlich

Der Künstler hat dabei jedoch die
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Möglichkeit, sein Können Da der 

Achtjährige zuvor bereits die künstlerische Bearbeitung

angesprochen hatte (Abdrücke), liegt es nahe, zu ver

muten, dass er auch hier diese Virtuosität des Künstlers

Gleichzeitig besitzt das Kunstwerk die bereits e

klein, andererseits heroisch). In der Formulierung „Er hat 

schon ganz lange Haare“ markiert das „schon“ die Au

sage „für sein Alter erstaunlich lange“

net er das Kind einem Alter zu, in dem die Haare noch 

t noch das 

sog. „Engelshaar“. Ob die eine Stelle mit kürzerem Haar 

ei

schädigung so aussieht, überlegt die Mutter, die nun 

auc

Mutter: „Das ist die Frage. Oder ob das auch nur wieder

abgebröckelt ist. Hier am Knie ist noch eine komische 

Stelle.“

Sohn: „Ja, das ist aber nur ein Riss. Das ist bei allen an-

deren auch. Guck mal.“

Mutter: „Vielleicht ist das auch noch von der Form.“
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Die Sequenz der Mutter Kind raktion an der Statue 

„Knabe mit Gans“ endet schließlich wie folgt: 

Sohn: „Hier kann man vielleicht noch was entziffern. 

Glaube ich. Also, er sieht schon ein bisschen so wie ein

Götterjunge aus.“

Mutter: „Wie ein Götterjunge.“

Sohn: „So halt, sowas sehr Verwandtes. Sehr verwandt.“

Mutter: „Was macht denn einen Götterjungen aus so, 

oder wie, also wie, warum? Kann ja sein?“

Sohn: „Er sieht so ganz natürlich aus. Ganz mächtig

schon auch so, ein bisschen. Guck mal hier. Hier so. Die 

Brust, ist richtig so, sein Bauch ist ganz ok. So ganz toll. 

(Pause, 5 Sek.) Ich hab mal geguckt von weiter weg. 

Wie das aussieht. Die Gans stemmt sich auch noch so

ein bisschen an ihn dran, als ob sie ihn so ein bisschen 

motivieren will, oder?“
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Mutter: „Sie vertraut sich seinem Schutz so ein bisschen

an.“

Sohn: „Genau. Sie mögen sich, diese beiden.“

Die Quintessenz der Werkanalyse des Achtjährigen b

steht in der These der Erstaunlich 

ist, dass in der Forschung im Gegensatz dazu die Au

würge die Gans, weit 

Schollmeyer schreibt z.B.: „Das Motiv des Münchner 

Ganswürgers ist außerge

einem gleichgroßen 

scheidet sich die Grupp on Dar

stellun

rden“ (Schollmeyer, 2

294)

„Götterjunge“ einen ihm geeignet erscheinenden Au

druck Dies geschieht sicher auch a der Ein

bettun

aus Vorkenntnissen der griechischen Mythologie
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st Poseidon, 

iet) Mit dem A

druck „Götterjunge“ wird er einerseits dem Kindlichen, 

andererseits dem Heroischen, Olympioniken in der Da

Zumindest „etwas Verwandtes“ mit e

nem Götterjungen habe der Knabe. Mit „verwandt“ will er 

eine b Auch in seiner 

Formulierung „Er sieht so ganz natürlich aus. Ganz 

mächtig schon auch so […]“ spiegeln sich das Kindliche 

Der Achtjährige kommt dann 

noch zu einer Bewertung „So ganz toll“

det das Kunstwerk als außerordentlich gelun

Abschließend nimmt er noch eine ästhetische Erprobung 

von etwas weiter weg vor und betrachtet die Ganzheit 

der Statue Das Faszinierende an Kunstwerken 

der bildenden Kunst ist ja gerade auch die in sich sehr 

autonome, hermetische Gestaltung und die Tatsache, 

dass mit der Darstellung eine eigene neue Realität en

Die Statue „Knabe mit Gans“ besitzt eine Reic

haltigkeit, die sich ins setzt, eine 

stler hält in ihr e

nam

n s Reizvolle an der Statue ist 

die außerordentliche Dynamik in einem Sujet, 
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das völlig Hinzu kommt noch, dass es eine sehr 

komplexe Plastik ist, die von den verschiedensten Seiten 

er Ausdruck des 

Mundes, wie bereit ). Der „Knabe 

mit Gans“ lebt von den viel Polaritäten

spielsweise von „starr – dynamisch“, aber auch „kindlich 

– heroisch“, „Mensch – Tier“, „Halten – Ziehen“

sen Polaritäten resultiert eine Art des „ n der Schwebe

Haltens“, das außerordentlich kunstvoll ist Gleichzeitig 

ist die Statue auch voller

Blickrichtung von Knabe und Gans, Textur von Löckchen 

des Knaben und Federkleid der r der

Parallele suggeriert eine Gleichgerichtetheit und das

Partnersc iche Dem Achtjährigen

schlossen: „Sie mögen sich, diese beiden.“
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7.3 Zusätzliche Aspekte für die Bildungsbegleitung

Die Fallanalyse hebt neben den bereits angesprochenen

Aspekten (siehe „Didaktik“, z.B. die Suggestivität des 

drei die Bildungsbegleitung 

sentliche Aspekte in einer Deut

keit hervor, wobei sich de

Kinder in einer s zum 10

jahr bezieht

a) Der Erschließungsprozess als dialektisches
Wechselspiel aus Beobachtung, Beschreibung und 
Erschließung

rschließt holistisch; er hat sich fast „

ersten Blick“ intuitiv ein ganzheitliches Bild vom Werk 

ver regt ab und zu

tationen (die ja aus einer Beobachtung und intuitiven 

Wahrnehmung heraus vorgenommen werden) an den

lso nach den 

„Markierungen“ Ausschau zu halten, die die holistischen

ese Weise geht es bei 

der Rezeption des Werkes immer hin und her zwischen 

holistischer Wahrnehmung und Festmachen am sicht

chen Markierung (das 
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Sichtbare, also das, was uns durch sinnliche Präsenz e

st) und der Bedeutung (das 

Sichtbare, die Bedeutungsstruktur) wird immer 

wieder bewusst durch das „wir müssen das, was wir

hen, in Worte fassen“ sowie „und woran siehst du das?“ 

der Mut ung, dem „in Worte 

fassen“ kommt da

sich in seinen Äußerungen überwiegend 

Sichtbare,

aber nur, weil er im Sic tsprechenden

Markierungen, also Verwe

interessante hermeneutische Schaukel

Bewegung, die sich in diesem Fall abspielt

Mutter und Kind s

genötigt, nach einem bestimmten Schema vorzugehen

und nach einem bestimmten Schema eine Antwort zu 

rau können, 

in erster Linie der wohlwollenden Geduld und

„richtige“ An

t Die Kunst der Bildungs

begleiter wäre es also vor allem, die von den Kindern 

ne Weise gerecht

rtigt und motiviert gelten zu lassen und dann auch 
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noch Geduld zu haben, diese L

Auch wenn dies anspruchsvoll ist, kann man d

aus, dass man 

sich immer wieder exemplarisch dazu zwingt, einen

dungsprozess ganz bewusst so zu erleben und zu b

risch immer wieder ganz b

wusst diejenigen, die man zu instruieren hat, in ihrem 

G Ermöglichen bzw

standekommen dieses Prozesses aus Lesarten

Formulierung und Markierungs die 

Dinge versprachlicht werden

die M

Sohn sehr gut erschlossen hat und er sehr viel daran 

sich nur äußerst knapp und mit den nötigsten Worten 

Es ist also an diesem Fall auch sehr schön zu

sehen, dass man sehr deutlich unterscheiden muss,

nerseits, wie viel wahrgenommen worden ist und an

rerseits, was davon
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b) Prämisse der Berechtigung

Die Fall Umgang mit 

Kindern ist, immer davon auszugehen, dass die

rungen der Kinder ihre Be

scheinen die Hinte

ben, weit weg von dem behandel Objekt 

ämissen, derer 

sich Kinder bedienen

die von Erwach

missen auch nicht aus, sondern bemühen nur die 

knappste Variante dessen, was sich ihnen erschlossen 

e und eben die z

grundeliegenden Pr

rden vom Kind selten dir

Für Bildungsbegleiter ist es darum wichtig, entsprechend 

der Prämisse „es hat alles seinen guten Sinn, was die 

Kinder da sagen“, er

genteils immer davon auszugehen, dass die vom Kind 

geäußerten Dinge geordnet Die

rste

lungen von der Gestaltrichtigkeit, welche operierenden

Organisationsprinzipien und welche Prämissen 
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ter diesen Äußerungen verbergen, und wie da

keitserlebnis, das das Kind 

Kinder sind also in der Tat, wie Maria Montessori sich 

ausd

ch, haben aber in der Regel immer einen guten 

üchsigen Hang 

zum Ho

die etwas gestalten (zeichnen, basteln en), 

s gnan

bildungsprinzip (was ist das Typische an dem, was ich 

als Werk darstelle? Was ist unverzichtbar bei der Da

stellung? e ), also einem Operationsprinzip, das wirkt, 

ohne dass die Kinder es besonders gut oder überhaupt 

t so mancher A

bei Kindern immer so chaotisch z

gehe und dass Kinder zwingend von außen einge

brachte Ordnungspr

Für den Bildungsbegleiter gilt es, n n, was 

die Kinder sich gedacht haben und was sie motivi

Als geeignet erweist sich dabei, wie die Fallstudie g

zeigt hat, das Verhalten der Kinder nicht durch Sub

sumtion unter Theorien zu deuten, sondern am kon
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kreten „Rätsel“, der konkreten Heraus

ä , die

Betrachtung der Art und Weise, 

wie sich das Kind im vorliegenden Fall das Kunstwerk 

erschließt, macht seine Art der Beobachtung, Beschre

bung und Erschließung sehr tr

bewahrt einen davor, blind dem a

entstehenden Eindruck Glauben zu schenken, dass Kind 

„klappere“ lediglich subsumtionslogisch Einzelteile des 

Werks gemäß ihrer Zuordnungsmöglichkeit unter ihm 

bekannte Schemata ab

cher naturwüchsigen Gabe zum holistischen Blick das 

Kind 

Plausibilität au wei ch eine Art kindlich

naturwüchsige

c) Die Sache ins Zentrum stellen

Es mag verwundern, weshalb der Statue „Knabe mit

Gans“ als solcher so viel Raum in der Fallstudie eing

räumt wird, obwohl die Re exion des Bildungsprozesses 

als im Zentrum stehende Fragestellung angekündigt 

sehr deutlich zeigen, wie eng 

zusammen

hän Der Beginn der Bes
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ba der Suggestionskra

aus

gentümlichen der Sa Der Weg 

zur Sache wird damit von der Sache selbst vorgegeben

Die

kenden sinnlich Wahrnehmbare daran wird bei der 

Erschließung von diesem 

Wichtig ist also, dass die Kinder zunächst mit der Sache 

we

lichst zur Geltung kommen 

sollte

Der Bildungsalltag sieht allerdings zur Zeit überwiegend 

so aus, dass die Kinder mit der Sache als solcher te

denziell “verschont” we en

ng heraus, die Sache sei 

e Kinder) wird über Umwege und 

verm

spielsweise ein Gedicht, das interpretiert werden soll, 

den Kindern vorzulegen, wird zunächst viel umständ

liches Hintergrundwissen

ter, das Zeitgeschehen) präsentiert, werden

Sowohl Wahrnehmung als auch Spr

che werden dadurch mö eein

Überrascht und
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n Bann gezogen Werdens wird a

werden ganze Texte nicht mehr im Original vorgelegt, 

wird stattdessen die daraus generierte

nes anderen (vermei

Die Begegnung des sich Bildenden mit dem O

ist aber

von zentraler Be Ent

sprechend wichtig ist es, Kindern (sich Bildenden) 

lichst viel Ge gegnungen mit 

s r

Hand s

se, nicht durch Arbeitsbl

nannte Zitat Picards ns den Kern der

„Das charakterisiert den Menschen von heute: 

ndet keine Begegnung mehr statt zwischen ihm und 

dem Objekt, es ist kein Geschehnis mehr, ein Objekt vor 

sich 

langt hat, und es verlässt einen, ehe man es von sich 

–

gen, indirekt, provisorisch, approximativ, unverbindlich, 

das heißt, man kommt gar nicht zu den Objekten, s

dern (…) sie werden einem geliefert. (…) Alle Objekte 

scheinen zu einer ungeheuren Erledigungsmaschinerie 
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die Stelle, an 

der das Erledigte abgeliefert wird. (…) Der Sinn einer 

Begegnung aber ist, dem Objekt, das vor einem ist, Zeit, 

und das heißt, Liebe zu geben“ (Picard, 19
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Band III:

Fallanalysen als Basis für den Bildungsdiskurs
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Vorwort zum überarbeiteten Band III des 
Sammelbandes

Der erste Band dieser Reihe l des

„Bildungsdreischritts“ aus Beobachtung, Beschreibung 

und Erschließung, der zweite Band widmete sich der 

die Bedeutung von Fa

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass ein 

Bildungsdiskurs von zentraler Wich

nachhaltige Entwicklung von Ge

ist, im Prinzip aber aktuell , wird versucht, 

steckt, im vorliegenden dritten Band 

Fallanalysen werden dabei ihre Funktion 

als Katalysator eines Bildungsdiskurses betrachtet

Grundlegendes aus den vorangegangenen Bänden wird 

auch in diesem Band mit weiteren Beispielen unter

strichen, aber darüber hinausgehend werden weitere 

relevante Asp einen

Bildungsdiskurs ergeben, zur Sprache gebracht
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Wie bei den bisherigen Bänden liegt auch diesem Buch 

die Überzeugung zugrunde, dass Bildungsprozesse von 

allen Beteiligten er

hren werden können, als dies aktuell überwiegend der 

Fall ist Um zu mehr Gelassenheit zu kommen, scheint 

es notwendig zu sein, sich mit Bildungsprozessen 

intensiver und im Sinn einer Kultur des besseren 

Arguments auseinanderzu

hier Das

,

und in der Folge 

Svantje Schumann
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1 Der fehlende Bildungsdiskurs

Es gibt eine ganze Anzahl kontrovers diskutierter

Themen im Bereich der Bildung, gleichzeitig kann man 

von einem eigentlichen Bildungsdiskurs aktuell nicht
1 Wurde der Disk

allem in den G en ührt, so hat 

nun mit dem Terminus des „lebens

langen Lernens“ eine entscheidende Vorgabe gemacht, 

die einige schwerwiegend Vorweg gesagt,

ist es so, dass man sich kaum noch in Diskussionen

über Bildung behaupten oder überhaupt Gehör 

kann, wenn man diesen Terminus des 

„lebenslangen Lernens“ nicht akzeptiert und verwendet

oder sogar in Frage stellt Dieses Phänomen ist 

vergleichbar einem Phänomen im Wirtsc und 

Finanzbereich (

Bereich der 

Sozialarbeit), wo nur in der Sphäre des betriebs

1 s Rau lierte z
2001 in Berlin „Den ganzen Menschen bilden“: „

„Bildung“ und „Wissen“ breit genug angelegt ist und ti
“ (Rau, 2004 41
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wer

wenn man Beachtung – in Form eines Zur Sprache

Bringens –

das Phänomen ist

Prämissen nicht mit derartigen Termini ausgedrückt 

mmunizierbar sind,

eben weil die Prämissen außerhalb des „standard

mäßigen“ 2

„lebenslangen Lernens“ bezogen, bedeutet das, dass 

der ben wurde, und 

s zugelassen wird Vor

dem Hintergrund, dass Lernen ein routinemäßiger Vor

gang ist und Bildung ein Vorgang der „Krise der Muße“, 

wird aktuell dem Lernen der uneingeschränkte, 

2 Ein Beispiel ist das Thema des „Grundeinkommens“. Ange

a) dass das Arbeitsvolumen in Deutschland in den letzten
en hat (in seiner Gesamtheit,

obwohl natürlich in einzelnen Bereichen elder,

das Volumen insgesamt stetig geringer) b) dass aber Arbeit
nach wie vor die einzige Möglichkeit in Deutschland darstellt,
ein die Existenz sicherndes Einkommen zu erzielen
Dann wird in eine
kommen „Ja, wie wollen Sie das denn finanzieren“. Ohne dass
also die beiden Prämissen a) und b) zunächst einmal geklärt
und näher betrachtet würden, wird die Diskussion einseitig au
die Frage nach der Finanzierung 
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Bereit ass sich 

Bildungsprozesse dem Typus „Krise durch Muße“

(Oevermann, 1996) zuordnen lasse

aus der müßigen Betrachtung heraus (man betrachtet 

etwas um seiner selbst willen) die Wahrscheinlichkeit 

wächst, etwas Überraschendes (überraschende 

Phänomene) zu entdecken, wodurch potentiell ein 

Bildungsprozess ausgelöst wird, also ein Erschließungs

prozess 

entsteht immer dann, wenn eine bis dahin „normal“ 

verlau ende Phase der Routine 

der müßigen Betrachtung (und hier ist mit müßig nicht 

sig zu assoziieren, sondern ein 

Zustand der vollkommenen Freiheit und Eigen

geleitetheit, ein absichts und praxisentlasteter Zustand) 

ist man solange krisen einem nur vertraute,

bekannte, gewohnte Phänomene

treten eines neuen, „falschen“ (im Sinne von kontra

g

ments in der ansonsten so ver

trauten Komposition 

Erst eine gelungene Einordnung des Elements ins 

bislang Vertraute oder das Generieren eines neuen 

Konzepts kann zu einem neuen Zustand von Routine 

) Krise wird dadurch gelöst, dass 
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eine Bestim Unge

löstheit

Phänomens in die Entschlüsselung der hinter dem 

Phänomen operierenden Gesetz

zess dann, wenn er zum 

Ende ge rt und nicht vor

Wenn nun aber der Terminus des „lebenslangen 

Lernens“ den Bi

sogar ersetzt, dann wird der 

schließungsprozesses

Lernen reduziert glich kann auch ein Diskurs über 

Bildung nicht oder kaum mehr stat

Das

Kompetenzen abzielen (hinter Kompetenzen stehen 

Bildungs , nicht aber Lernprozesse), erscheint wider

r hins

angestrebten Kompetenzen werden mit Hil

von standardisierten Tests (

Bestehen b gute Abschneiden bei 

diesen Tests ausgericht Die besagten Tests zielen im 
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erninhalte im Sinn von Faktenwissen

ab, sie stellen keine Bildungsprozess Evaluation dar

Auch neben den Schulmedien existiert aus diesem 

Grund eine enorme Fülle vo

Markt, mit dem sich 

lässt program

Würden Bildungsprozesse in Form von Kompetenzen 

evaluiert werden, wäre diese Form der Vorbereitung

nicht denkbar

nicht ristigen Form hinlernen, sondern man 

hat diese Kompetenz in einem längeren Prozess

entwickelt und sie kann nachgewiesen werden und in 

ihrer Ausprägung beschrieben werden noch nicht 

besonders stark entwickelt, dann lässt sich diese 

Entwicklung aber auch nicht in einem Hau Ruck

an dieser Stelle halten

Bildung ist das Ergebnis von Krisenbewältigung und 

Lernen ist ein Routineprozess Aktuell sind die Zeichen 

auf „Lernen” gestellt und wird Bildung weitgehend 
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atsache, dass der 

Terminus des „lebenslangen Lernens” einen Diskurs

über Bildung erschwert, treten vor allem zwei weitere

aktuelle Erschwernisse 

1) Ausschlussproblematik

Das derzeitige Kindergarten und Schulsystem bietet 

aktuell nur Externe

(also nicht qua Funktion in diesen Systemen 

verankerten Personen) Weil externe Positionen

Schwierigkeiten haben, sich im System zu etablieren 

sich zu äußern oder

smöglichkeit Ein

den Bildungsdiskurs ist durch die derzeitige Zuständig

eines 

n und gleichberechtigten Dialogs ist dadurch 

Lösungsansätze muss stgestellt werden, dass der 

pool durch den weitgehenden Ausschluss von 

Externen be n r

Meinungsaustausch und eine partizipative Lösungs

suche

besitzen relativ große Regelungsmöglichkeiten und 
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stehen kaum unter

keine unmittelbare n Legiti

mationsnachweis beschlossener Maßnahmen, beispiels

Positionen und 

Entscheidungen argumentativ einseitig begründet

hierbei insbesondere von Bedeutung, welches Wissen 

ann, welchen

spielraum dieses Wissen erlaubt,

wie viele Antw st 

und in welcher Beziehung das Wissen zu 

en, 

us einer Art „Rational 

Choice Perspektive” die Bürger mit instrumentellen 

Problemlösungen erden dem Schul

erhält 

(weitere) Möglichkeiten zu seiner P

hinaus wird Verwaltungen zunehmend die Funktion 

zugeschrieben, als Teil des sog. „modernen Steuerungs

staates“ verstärkt als sog. „Mediatoren“ gese

Rechts und politikgeschichtlich wird in der Literatur 
dass eine Entwicklung vom Polizei zum Rechts

staat, dann vom Rechts zum Sozialstaat und schließlich vom 
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lic

treten des Staates suggeriert, 

staatlich nstitutionen seien höchst moderne Kon

struktionen, bei denen das Gewaltmonopol des Staates 

als zentrale Organisationsidee durch den „Allgemein

wohlorientierten Kooperationsgedanken“ abgelöst wird, 

und sie seien in besonderer Weise dazu geeignet,

zwischen gegen

ntergrund, dass sich die „neue“ 

Rolle eines solchen Verwaltungsha

der (anstelle der Moderation im eigentlichen 

Sinne) stützt gebliche Vermittler bringt selbst 

Positionen ein, statt zu moderieren) aglich, 

ob und inwieweit sie der Rolle einer „neutralen“ 

Vermittlu

Argumentieren als auch Verhandeln sind der Phase der 

Meinungs und Willensbildung zuzu

prinzipiell der n und ist nicht 

selbst Entschei (

Dissens wird im Rahmen einer derartigen „

Kommunikation” nicht im Sinne streitbarer Argumente,

sondern auszuklammernder bz zu minimierender 

scheitert ein Diskurs von

Sozial
,
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Gegensatz zur aktu

hinwirken, dass unterschiedliche Zielvorstellungen

verschiedener Akteure gleichberechtigt geäußert werden 

müsste der Moderator bestrebt 

lle zur 

Koo

Kritik und zur Wahrnehmung der Vielzahl möglicher

weise relevanter Variab

seinen eigenen Überzeugungen zu wahr

dazu auch, dass der Moderator in der Lage ist, seine

hhaltigen Argumentations

kultur zu achten und Widersprüche, so weit es möglich 

oderator hätte in diesem Fall nicht der 

Lö

demokratischen Willensbildung zu dienen (Schiller, 

9)

Die Verlagerung von Diskursen in geschlossene 

Systeme bedingt, da den 
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Charakter sog. „Spezialdiskurse“ annehmen.4 Eine 

G abei im Verlust demokratischer 

emeinwesen gesehen 

iche in Spezial

diskursen ausgehandelt werden, desto geringer wird der 

luss des Volkes (der Wähler

Dabei besteht ein mögliches Politikverständnis darin, 

Politik als einen Bereich

geht, Entscheidungen der Basis einer mit der 

ekoppelten Diskussion herbeizu

politischen K den (Weber, 

1980) solchen Politikverständnis 

steht das Vorgehen eines weitgehend geschlossenen

von Akzeptanz 

und Herstellu

strategische Zuständigkeits

erhalt kon

4 Keller unterscheidet nach dem ntlichkeit zwei 
Ebenen von lichen Diskursen: „Spezialdiskurse“ 
konstituieren das Sachwissen über ein Problem und zielen 
„auf begrenzte Publika“, während „öffentliche Diskurse“ ein 

s Verhandeln verstehen 
und lichkeit zielen (v Keller, 1997

Keller, 2004
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Kindergarten und Schulbereich treten – in

ntlichen Diskurses – an die 

unehmend innersystemare Prozesse, 

Klärung von 

Bildungszielen, inhalten und So erklärt sich 

ler im Bildungsbereich tätiger oder 

von ihm betr geäußert 

men nicht 

er

ausmachen

werden jedoch zunehmend als 

den suggeriert wird, dass er in weitgehender 

Ü

V

zahllosen Re rozesse die Vorstellung erweckt, dass 

sich das System ja „kümmere” und „agiere”. Beides 

dass im Bildungssektor 

iktaustragungen tendenziell eher vermieden 

werden und lieber ein scheinbarer Konsens5 suggeriert 

5 Vgl. der Begriff der „Konsensdemokratie“ (als aktueller Trend) 
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2) Programmatische Prozesszwänge

Kindergarten und Schulsysteme stehen mehr und mehr

Ein Beispiel 

rd aktuell das 

alitäts

management bedeutet Standardi es werden 

sen gelegt 

und Qualitätshandbücher geschrieben, in denen diese 

Ausgehend von der 

Überlegung, dass jedes Kind anders und 

Bildungsprozesse nicht standardisierbar sind, ist hier 

management angebracht

dadu

Änderungen, was sehr umständlich wird, denn dann 

müssen ja auch die Qualitätsmanagement Handbücher 

umgeschrieben und die Standards n

Erkennen kann man die Folgen von sich ständig 

ändernden, sehr programmatischen bis techno

kratischen Richtlinien, Standards und Forderungen (z

auch die Forderung zur Erstellung von Leitbildern) auch 

im Verhalten von jungen Erzieher
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Selbst diejenigen, die motiviert sind und sich an einem 

orientieren, werden gleich zu Beginn i

ie Quantität 

und Qualität der didaktischen und organisatorischen 

sich zudem 

nd zwar 

als einen so großen Druck, dass sie der eigentlichen 

, ihren Kindern, zu wenig Au samkeit 

genügend Muße und 

Zeit, um genau hinzuhören, was die Kinder sagen, daran 

St ich d und lehrer

on wieder, in der sie 

hauptsächlich nur noch dar

der Vorgaben, die ihnen von außen übergestülpt 

werden, programma Gerade in der

Schule kommt aktuell

permanent dabei sind, ihre Schül

den Faktor „ o Zeit“
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2 Das Bildungsziel der Autonomie

Was bedeutet die aktuelle Dominanz des „Lern Modells“ 

nu ldungsziel der Autonomie? Das Bildungs

ziel der Autonomie beinhaltet, dass der Mensch, einmal

groß geworden, seine Krisen selbstständ

h lso in Situationen zu

entscheiden, in denen es kein vorgeschriebenes Richtig

Falsch Kalkül gibt, im Vertrauen d

schon richtig machen 

dieser Entscheidung als mündiger Mensch wird meistern 
6 würde sich 

Bildung reduz

Automatismus, etwas, was standard und routinemäßig 

vollzogen wird, ohne dass

„Bildung wird also verstanden als 

tbestimmung, die die

Emanzipation von Fremdbestimmung voraussetzt oder 

einschließt, als higung zur Autonomie, zur Freiheit 

6 usammenhang von 
Bildung und Adorno (2000)
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eigenen Denkens und eigener moralischer Ent

eshalb ist denn auch Selbsttätigkeit

die zentrale Voll Bildungsprozesse

(K , 1991

Welt mit ei

Vorde

Maria Montessoris „Hilf mir, es selbst zu tun“ (Maria 

Montessori, 1870–1952) „Wer 

pädagogische Verantwortung übernimmt, steht im 

Kontext der jeweils gegebenen historischen Be

dingungen unter dem Anspruch des unbedingten 

Zwecks menschlicher Mündigkeit – ob er das will, weiß, 

glaubt oder nicht, ist sekundär”

Piaget geht davon aus, dass Autonomie nur aus dem 

autonomen Handeln selbst hervorgehen kann (Piaget, 

eine Art 

Gesetz, das von 

sie aber als Ergebni ntschlüsse und 

gegen (Piag Mit der 

Entwicklung einer „ (Piaget 

ist der Übergang von der 

„Zwangsregel“ zur „Vernunftregel“ möglic

enntnis der icht ist, gilt 

laut Piaget: „Von nun an wird die Regel als freier Be
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weder starr, noch äußerlich, sie kann verändert und dem 

Geist der Gruppe ange icht mehr 

ei hrheit dar, deren heiliger Charakter 

von ihrem göttlichen Ursprung und ihrer historischen 

autonome Konstruktion Das Kind 

handelt gemäß Piaget autonom, wenn die Regeln und 

en es

Autonomiekonzeption stellt sich bei Piaget dann als die 

Beteiligung des Subjekts am Prozess der Erzeugung 

sozialer Wahrheiten oder inschließlich der 

Begründung und Kritik ihrer intersubjektiven Gültigkeit 
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3 Lyrik – eine Fallanalyse

Die Frage, die sich stellt, ist, ob Fallanalysen, die in die 

ag von Erzieher und

terbildung von Eltern 

integriert werden können, dazu beitragen könnten, einen 

Bildungsdiskurs zu initiieren oder zu intensivieren – und

zu eine Fallanalyse 

inblick e und 

den skizzierten Hintergrund anschließend Ableitungen 

kann dabei unterschiedlichstes Material die Grundlage 

Kind nteraktionen, Kind Kind

aktionen, Lehrbücher bz s Lehrbüchern etc

kurz alles, was mit Bildung und Bildungsprozessen zu 

Fallanalyse dient 

das Gedicht „Der Albatros” von Charles Baudelaire, in 

der Übertragung v ächst soll das 

Gedicht analysiert we
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an die Werkinterp

nommene und anschließend transkribierte Mutter Kind

unterschiedlichen

Schlüssen kommen und welchen Erschließungsweg sie 

beschre

3.1 „Der Albatros“ von Charles Baudelaire

Zunächst werden die entsprechenden Textgrundlagen 

abgedruckt Das Originalgedicht 

„L´Albatros“; die deutsche Übersetzung von St n

George den Titel „Der Albatros“. 
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Der Albatros (Charles Baudelaire, aus: Les Fleurs du 
Mal, Gedichte 1857/1901; Übertragung von Stefan 
George)

es

Die albatros – die grossen vögel –

en wenn 

ie schlimmen klippen

Kaum sind si

Als sie – die herrn im azur – ungeschickt

Der sonst so

ig duldet spott und s

Der eine neck

–

Er haust im sturm –

Doch hindern dr

Die riesenh m g
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L'Albatros (Charles Baudelair, aus: Les Fleurs du 
Mal, Gedichte 1857/1901)

Souvent, pour s'amuser, les hommes d'équipage

Prennent des albatros, vastes oiseaux des mers,

Qui suivent, indolents compagnons de voyage,

Le navire glissant e

A peine les ont ils déposés sur les planches,

Que ces rois de l'azur, maladroits et honteux,

Laissent piteusement leurs grandes ailes blanches

Comme des avirons traîner à côté d'eu

Ce voyageur ailé, comme il est gauche et veule!

Lui, naguère si beau, qu'il est comique et laid!

L'un agace son bec avec un brûle gueule,

Le Poète est semblable au prince des nuées

Qui hante la tempête et se rit de l'archer

Exilé sur le sol au milieu des huées,

Ses ailes de géant l'empêc
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Da das Gedicht einem Achtjährigen vorgelegt wurde, 

George erklärt sich nur dadurch, dass zu diesem 

Zeitpunkt andere Übertragungen nicht vorlage es gibt

insbesondere zur Erklärung von Ungereimtheiten, au

die Originalversion zurückg

Der Titel heißt „Der Albatros“ (in der französischen 

Version ebenfalls, nämlich „L´Albatros“). Ein Titel 

konstituiert eine eigene hierarchische Textebene,

n er sich 

summarisch bezieht, kenntlich macht, etikettiert, 

prägnantes Merkmal hin abstrahiert

1)

anzusehen

dass man über das Wesen un

gedankenexperimentell konstruierter, kontrastierender 
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spannung eines

Spielraums von objektiven Möglichkeiten vor, weil die 

Wahl, die der Autor des Text

bewusst oder unbewusst ist nicht relevant),

entscheidend ist

gemacht wird. Statt des Titels „Der Albatros“ hätte die 

Mehrzahl statt der Einzahl verwendet werden können 

(Variation umerus: „Die Albatrosse“ statt „Der 

Albatros“) oder Variationen beim Artikel vorgenommen 

we

Bezüglich einer möglichen Variation des grammatischen 

Geschlechts (Genus: „Die Albatrossin“ oder „Der 

Albatros“) ist zu sagen, dass

Tieren im allgemeinen Sprach

der Gattungszugehörigkeit überhaupt b

Besonderheit wäre „Die Albatros” – diese Bezeichnung 

würde die Lesart „Eigenname eines Schiffes“ nahelegen. 

der grammatikalisch weiblichen Geschlechtszuordnung 

versehen werde Ein Eigenname kann von jeder 

anderen Person übern
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„Der Albatros” von einem Menschen als Spitzname 

beim Artikel 

hätte als Überschrift „Albatros“ (kein Artikel vorweg) oder

„Ein Albatros“ (unbestimmter Artikel vorweg) gewählt 

Aus einen

Sinne von beispiels

weise „Albatros, ich sage Dir, …“) Fall wäre 

beispielsweise in einem Zusammenhang wie „Ein Alba

und jenes tat“. Aus der Masse der Albatrosse wäre mit 

„ein“ schon ein ganz bestimmter Albatros, ein Exemplar 

Fall von „Der Albatros“ handelt es sich um einen 

bestimmten Artik –

auch im Unterschied zu den beiden ersten Möglichkeiten 

Variationen –

Aussagen über typische, gesetzmäßig gültige Kriterien

bezüglich der Familie der Albatrosse getro

Es wird das Wesen dieser Familie thematisiert, also das, 
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was alle Exemplare dieser Familie – in einer Art zoo

– be

s Typisc

darin bestehen, dass Unterschiede zu anderen Vögeln 

gekennzeichnet sin die g

Flügelspannweiten Metern jede andere 

die Albatrosse mit einem Gewicht von über 12 kg zu den 

Erwähnt werden könnten der Erwartung nach im 

Folgenden uch die typischen Schnäbel 

(Röhrennasen zum Ausscheiden von Salzwasser), oder 

die Tatsache, dass Albatrosse hervorragende 

Die Alterna oder Mehrzahl, mit

bestimmtem Artikel, also „Die Albatrosse“ statt „Der 

Albatros“ hätte darauf verwiesen, dass zwar etwas 

Albatrosse charakteristisch und wesentlich ist, das aber

dennoch nicht im biologisch en Ver
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ständnis systematisch und objektiv ist, sondern auch 

Momente des Mystischen, Außeralltäglichen, Ge

Wesentliches lenkt (Oe

ich sagen, dass unter dem 

Titel „Der Albatros” am ehesten ein Text erwartet

werden kann, der die wesentlichen Bestimmungs

merkmale eines besonderen Wesens als „Gattungs

bzw. Familientypus“ hervorheben will. Der Titel 

Text der Anspruch 

dere zumindest annähernd

Charles Baudelaire ist der Urheber des vorliegenden 

vorgelegt wurde, war das Werk, in dem der Originaltext 

zu (Les Fleurs du Mal) und das Datum der 

nur noch der Hinweis „Übertragung von Stefan George“.

Mit Charles Baudelaire ist damit derjenige benannt, der 

icht vorgenommene Be
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stimmu

Folgenden vorgestellten Theor Bestimmung (die 

damit eine Lebenspraxis identi ert, die einen Anspruch 

eine gelungene Abhandlung z

dem im 

Zentrum stehenden Objekt b Phän

bei dem Albatros um eine seltene, im Vorkommen sehr

dass sich nur eine vergleichsweise geringe Zahl von 

Menschen eingehend da

esem Kreis ist der Autor der Er

wartung nach zu rec amit ist er bereits aus einer 

größeren Masse herausgehoben – ebenso wie der 

– aus

welchem Grund auch immer – sse

daran hatte, das Original in die deutsche Sprache zu 

übe Übertragende ist dabei gezwungen, zu

nächst das Original zu interpretieren und dann zu 

versuchen, eine Übertragung zu generieren, die das 
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Wesentliche des Originals beinhaltet, obwohl die

Sprac

Dass es sich bei dem anschließenden Text um ein

behandelt werden, obwohl es natürlich von Bedeutung 

sich vielschichtig andeutenden

lls zu n u in Form 

von Versen, die Reimbildung (sowohl im Original als 

auch in der deutschen Übertragung) und der Silben

eines Gedichts hande Der Titel hätte es aber auch 

zugelassen, eine Art lexikalischen Eintrag unter ihn zu 

deutsamkeit, im Vor

Wesentlichen, was den Albatros als Wesen im Modus 

Der Text beginnt mit den Worten „Oft kommt es dass 

das schiffsvolk zum vergnügen“.
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Das erste Wort lautet „oft“. Unmittelbar im Anschluss an 

die Überschrift „Der Albatros“ erwartet man, wie 

ausge h

Typische ist bei der Familie der Albatrosse jedoch 

Wort „oft“ markiert hierdurch ein kontraintuitives 

Moment; mit „oft“ hätte der Leser an dieser Stelle 

erwartbarer Wei

Konstruktion „Oft kommt es“ ist prinzipiell ein 

vollständiger Satz mit Subjekt, Prädikat und adverbialer 

Bestimmung, auch wenn die Satzstellung hier nicht

dadurch zustande,

dass das „Oft“ an den Anfang gestellt wird, statt ans 

Ende. Dadurch wird das „Oft“ noch zusätzlich 

„Es“ ist dabei ein Phänomen (und z.B. keine Person

oder Albatros kann also nicht 

gemeint sein), das vor allem bezüglich der Häu gkeit 

werden, dass sich das im Folgenden behandelte 

Phänomen in der Heimat des Albatros 

abspielen wird, da nur dort Phänomene zu vermuten 

sind, die den Albatros hä

Zus
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auch die Perspektive desjenigen, der dem Ereignis bei

denn nur jemand, der nahe dran ist am Geschehen, ist 

in der Lage zu beurteilen, ob etwas o t oder 

Beobachtung im Modus der Krise der Muße erlaubt eine 

eine die Aussage „oft kommt es“ treffende Person als 

auch der Albatros können damit an ein und demselben 

Weiterhin zeugt die Mitteilung „oft kommt es“ von einem 

Ereignishergang, in dem Sinne, dass etwas – so

– passiert, ohne dass man

Dann enannt, die 

Worte „dass das schiffsvolk“, d.h. die Formulierung 

lautet „Oft kommt es dass das schiffsvolk“. Mit dem 

zusammengesetzten Substantiv „schiffsvolk“ wird das 

lt als „das
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Volk eines Schiffes“. Unter Volk kann eine bestimmte, 

abgegrenzte Menschengruppe („einfaches Volk“ z.B. als 

von Menschen mit gleicher Sprache, Kultur oder 

ein Staatsvolk als 

er verstanden w

der Zusammensetzung „schiffsvolk“ wird der Berufs

gruppe der Seeleute sprachlich ein Territorium zuge

Volkssouveränität, eses Territorium,

Mit Hi r Metapher 

wird auch das Bild gemalt, dass die Seeleute eine ganz 

große Unabhängigkeit besitzen,

der Heimatkultur ihres Her bz des

Festlandes. Die Zugehörigkeit zum „schiffsvolk“ 

kann man weiterhin, wie bereits gesagt, kontrastieren 

der Herr hnung „s

volk“ deutet darauf hin, dass damit die Besatzungs

mitglieder der gemeinen Kategorie angesprochen wer

den, und nicht die individuierteren, aristokratischeren 

Schichten im S sgew
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(„sch “) offenbart sich also, quasi als eine verbale 

Verdichtung, eine ganze Analyse des Wesens der 

„schiffsvolk“ spiegelt sich damit wider, dass es sich hier 

um ein Objekt der ethnologischen Beobachtung eines 

sich vor Or trachters

itig deutet sich an, 

dass das „schiffsvolk“ in einem wesentlichen 

Zusammenhang zum Albatros steh Damit ergibt sich 

ein unmi

wirken von Beobachter, Albatros und „schiffsvolk“. 

er (einschließlich 

z.B. „schiffsvolk“) jedoch klein geschrie Hier

kommt eine Form der Homogenisierung zum Ausdruck, 

anderen Wörtern abzugrenzen und hervorzuheben, 

werden alle Wörter, mit Ausnahme der Zeilen

wäre auch die

Großschreibung aller Wörter eine Homogenisierung, 

jedoch würde das gänzliche Großschreiben der Wörter 

eine Art Hervorhebung jedes einzelnen Buchstabens 

bedeuten und damit zu einer geballten Überprägnanz,
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s auch ein 

ssiges Lesen sehr erschweren würde, da man hinter 

jedem Buchstaben, zumindest aber hinter jedem Wort, 

n

werden, hebt naheliegender Weise hervor, dass keine 

Zeile umsonst ist und jede Zeile eine elementar wichtige 

Diese vorgenommene Homogenisierung der Sprache 

begründet sich am ehesten dadurch, dass sie die 

ltheit der behandelten 

Ereignisse, Phänomene bzw beteiligten Parteien mit

u Sie

methaphorische Homogenisierung der Besatzungs

mitglieder auf der Ebene der „e achen“ Besatzung, 

eine metaphorische Homogenisierung von Besatzungs

mitgliedern und Albatros, eine metaphorische Homo

genisierung von beobachtendem Betrachter und Be

satzung, eine metaphorische Homogenisierung von 

beobachtendem Betrachter und Albatros, oder eine

metaphorische Homogenisierung von allen zuvor Ge

na leiche ließe sich auch bezüglich der 

(außer einigen Gedankenstrichen, die einer expliziten 
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Hervorhebung dienen) weggelassenen Satzzeichen (mit 

Das Gedicht setzt sich fort mit „zum Vergnügen“

„Oft kommt es dass das schiffsvolk zum vergnügen“. 

sich etwas ereignet, bezeichnet, nämlich als „Ver

gnügen“. Unter Vergnügen versteht man der

Freude und Z

geben

dem Tun als Solchem,

G bestätigt 

sich die bereits gemachte Annahme, dass die 

Sc volk sich 

ebenso wie der (sich im Text ausdrückende) Beobachter 

im Z t

Parallele zwischen beobachtendem Mitteilendem und 

nommen werden, dass die Momente

mitglieder, in denen sie sich vergnügen, eher rar sind, 

da der Alltag überwiegend durch harte Arbeit gekenn
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des „oft“ 

in Verbindung mit „Albatros“ an, also die eher 

erstaunliche Verbindung von „oft“ und „Vergnügen“. 

Im französischen Originaltext („Souvent, pour s'amuser

…“) wird durch die Satzkonstruktion sogar erreicht, dass 

das Moment des „sich Vergnügens bzw. Amüsierens“ so 

am An g steht wer sich

hier amüsier nde gleich zu Beginn des Lesens 

die Frage im Raum, ob beispielsweise die Albatrosse 

Geschehen betrachtende Erzähler oder sonst jema

Damit der 

Ebene der ästhetische

vollzogen

Die erste Zeile in der Übertragung endet, ohne dass 

vom Albatros ge

den beschriebenen Mitteln eine Perspektivität 

ei
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Weiter geht es mit „Die albatros – die grossen vögel –

fängt“. Hier wird nun der Plural verwendet, allerdings 

ohne korrekte Bild Selbst eine der Satzmelodie 

„s“ und ein Apostroph. Dafür tauchen ausnahmsweise 

Explikation „die grossen vögel“. Unterstrichen wird

hiermit am ehesten wiederum die Erhabenheit der

Albatrosse – beim Wort „Albatros bzw. Albatrosse“, eine 

Autor und größtmögliche Belassung der eine

Art des „Nicht Anrührens“ und der respektvollen Distanz

dann aber das Hervorheben der Größe durch Binde

Herausgeho Erhabenheit errei

Die eingangs angestellte Überlegung war, dass im Ge

dicht wissenscha bzw generierte Aus

sagen zum Wesentlichen der Familie erwartet werden 

können, jedoch auch zu erwarten ist, dass darüber 

hinausgehende, ästhetisch sinnlich wahrnehmbare

Merkmale in den Fokus gerückt werden Der Text hebt

nun „grosse vögel“ hervor (im französischen Originaltext 

wird für „grosse“ „vastes“ verwendet, ein Ausdruck, der 
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Tatsächlich ist das Charakteristischste an der Familie 

der Albatrosse die Flügelspannweite (und diese ist ein 

typischer Größen Gradmesser bei Vögeln), da sie damit 

ästhetischen Modus übertragen, wäre die naheliegende

Lesart, dass die Albatrosse das Kriterium der Er

habenheit ür sich beanspruchen können

Nun folgt das Wort „fängt“ (in der französichen 

Originalversion ist der Vorgang stattdessen durch das 

Wort „prennent“ ausgedrückt). Die großen Vögel in ihrer 

Erhabenheit werden vom Sc

kann man jetzt Mehreres g

ind zwar groß, aber nicht so

Widerstand leisten

en zwischen Größe (auch über

tragener Größe in Erhabenheit) u gkeit an

en der Vogel auch ist, er hat 

Vögel, indem sie nicht respektvoll mit den Vögeln 

n lich rein zum Ver



267  

Fangen der Vögel, um sich vom Fleisch derselben zu 

gang des Fangens wird dabei 

interessanterweise jedoch mit keiner Silbe moralisierend 

kom

Obwohl es sich bei dem Vorgang des Fangens um ein 

lebendes, großes Tier wird von Menschen ein angen),

wird dieser Vorgang in unmittelbaren Bezug zu einem

vergnüglichen Vorgang, also einem eher mit Leichtigkeit 

Das Fangen stellt dabei keine seltene Ausnahme dar, 

sondern findet „oft“ statt, d.h. die Matrosen handeln im 

a die 

Krisenh igkeit scheint hier nur au

bleiben bei dem Vorgang des Fangens unterhalb ihrer 

Grenzen schicklichk

Der durch die Perspektivität eingerichtete Dritte, der 

Beobachter, beschreibt protokollartig alle Vorgänge 
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gleichermaßen 

„Die sorglos olgen

sich durch die schlimmen klippen zwängt.“ 

„Sorglos folgen“ ist nun genau die Bedingung dafür, 

besonders misstrauisch, vorsichtig und scheu, sondern 

eben erstaunlich zutraulich („sorglos“ steht in der

Übertragung von George – a

zösische Originaltext mit der Verwendung des 

Ausdrucks „indolents compagnons de voyage“ erheblich 

Sie

von sich aus en

Stü n Me e

dern die

Haltung gerückt („indolents“ bei Baudelaire, „sorglos“ bei 

Georg Diese Haltung ist nicht e

animalisch primitive, sondern sie liegt wieder im Modus 
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olle Weise 

man erahnt die Art und Weise der beschriebenen 

Haltung zunächst ansatzweise intuitiv, es erweist sich 

sich jedoch nicht leicht explizieren. Im „sorglosen 

Folgen“ schwingt etwas Soziales, Freiwilliges, Müßiges, 

Praxisent

ewegungsart mit einem 

– bezogen a ie nötige 

Geschwindigkeit –

des Sich dem Meer

des Dahinziehens entsteht wiederum eine Parallele von 

Besatzung und Albatros (was im Französischen durch 

den Ausdruck „compagnons de voyage“ noch deutlich 

stärker zum t nahezu eine Art 

„verwandtschaftllicher Bindung“ zwischen Matrosen und 

Beim Wort „Albatros“ handelt es sich 

bezeichnenderweise um die zoologische Spezi

der „Familie“ – und nicht um den G Umso

einschneidender ist damit e

Albatrosse durch die Besatzungsmitglieder, da die 
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Äußerst schwierig zu erschließen ist die Zeile: „Das

s sich durch die schlimmen klippen zwängt“ (im 

ranzösischen „Le navire 

amers“). Das „Zwängen durch schlimme Klippen“ steht 

Matrosen, die sich vergnügen, scheint also dem Ver

gnügen vorauszugehen ( also zunächst kommt die

schwierige, arbeitsintensive Passage durch schwer 

leich durch eine 

sse

dagegen haben kein Problem mit dem mühelosen

U enbar stoßen die 

Albatrosse (die ja Felsen bewohnen, also ihr natürliches 

Habitat dort innehaben) und Matrosen in einer Situation 

rdern ür die Albatrosse jedoch mühelos zu 

bewälti olgreicher Passage durch 

die Klippen kehrt sich die Situation um, nämlich so, dass 

die ihrerseits dadurch in Bedrängnis geraten h an

moralische Wertung 

oder Deutung, beispielsweise in der Art, dass die 
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Rache und

bleibt

stattdessen weiterhin bei der sachlichen Beschreibung 

F

die Wahl des Wortes „prennent“ (nehmen) anstelle von

„ n“ (

Der Schnittbereich der drei Perspektiven (Beobachter, 

S

An dieser Stelle kann man auch e

sehr die Qualität des Originals durch eine Übertragung, 

und sei sie

Orignial zur Geltung gebrachten Punkte sind viel stärker 

l größeren Stimmig

keitserlebnis wieder 

einmal bestätigt, dass d m

Original, der Sache selbst
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eines Entwur errei Haltung und Perspektive der

drei anwesende besatzung, 

Beobachter, Albatros) werden beschrieben und die 

Die beschriebene Situation ist sehr voraus

on entscheidender Be

deutung, was nun in der zweiten St

Die zwei

„Kau

Als sie – die herrn im azur – ungeschickt

geknickt.“

e Fehlstelle 

zwischen erster u zweite Strophe 

–

rt – wur Die Ge

jedoch

nahme ist aber gerade der krisen

besteht der Übergang vor allem darin, dass er aus dem 
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ihm gewohnten Bereich, den er souverän und routiniert 

zu meistern in der Lage ist, sich darin sogar heraus

gehoben gut bewäh

genen, also au rgendeine Art an Deck genommenen 

Albatrosse stecken mächtig in der Klemme,

t und die Fortbewegung am Boden 

anatomisch absolut 

Selbst der Beobachter, der bis dahin als äußerst 

eten ist, bekommt es nicht 

hin, den Moment des G angennehmens in aller 

Sachlichkeit wiederzugeben, also zu beobachten, zu 

protokollieren und anschließend in Sprache umzu

nen zu 

verzeichnende „Blackout“ bzw „blinde Fleck“ dadurch 

erklären, dass der Moment der rt

dramatisch und traumatisch ist, dass er nicht expliziert 

auch, dass sich die Krise von Zeit zu Zeit wiederholt, wie 
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eine unauswei re Ursache Wirkungs

K

und bewusst ist, wie es zur Krise kommt und wodurch 

sie maßgeblich bedingt ist, kann man ihr nicht 

entkomme Solange man nicht genau sagen kann, was 

den Übergang v and in eine Krise 

ausmacht

geschützt, in dieselbe Krise wiederholt hinein

s Trauma ist nicht stillstellbar, es kann 

weder vorausschauend vermieden noch im

verstanden

Bezeichnend ist nun, dass auch der Beobachter das 

Trauma, das ja eigentlich das Tier, also den Albatros, 

ch in seiner 

Un ru

phe wird dieser dramatische 

Beschreibung des Übergangs (einschließlich seiner 

Weise 

hervorgeh urch einen Wechsel im

der Dramaturgie „kaum …“, einen Wechsel 
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des Ortes (jetzt: „unten auf des deckes gängen“, gerade 

noch waren sie „die herrn im azur“, befanden sich also in 

ihrem Element), einen Wechsel der Größe (gerade 

geknickte, also nicht in 

voller Länge ausgebreitete Flügel) und einen Wechsel 

des Habitus („ungeschickt“, „traurig 

hängen“, schleifen“). Auch der Kontrast zur ersten 

eder von Sorglosigkeit noch von 

Erhabenheit kann in der Situ die

Die d

„Der sonst so flink ist nun der matte steife.

Ein andrer ahmt den flug des armen nach.“

weiten Strophe wurden die Matrosen nicht 

Die dritte Strophe stellt nun dar, was die 

Albatrosse stec chzeitig wird der Kontrast 

„Albatros in seinem Element, der Luft“ und „Albatros auf 

Deck, völlig hilflos“ weiter ausgemalt bzw. 
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Hierbei wird ebenfalls nur das „Vorher“ und das 

„Nachher“ dargestellt, der Übergang bleibt weiterhin ein

„blinder Fleck“, der nicht zum Ausdruck gebracht werden 

kann („Der sonst so flink“ – „ist nun der matte steife“; 

„Der lüfte könig“ – „duldet spott und schmach“). Die 

Steigerung besteht darin, dass allein schon die 

„Gefangennahme“ durch die Schiffsbesatzung die 

Albatrosse in eine schwierige Lage bringt, sie

anschließend aber noch zusätzlich von den Matrosen 

bedrängt werden: „Der eine neckt ihn mit der 

tabakspfeife“, „Ein andrer ahmt den flug des armen 

nach.“ Die zwei ausgewählten Arten des Bedrängens

sprechen dabei bezeichnenderweise zwei weitere

elementare Kriterien des Typischen

Albatrosse, an (bereits genannt wurde die 

Für Albatrosse sind die Schnäbel besonders

Albatrosse besitzen Röhrennasen

zum Ausscheiden von Salzwasser egenden 

Gedicht wird der Albatros mit eine

–

Französischen wird direkt vom Schnabel gesprochen, im 

Deutschen wurde „bec“ nicht übers
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osse ist die große Flug

„Ein andrer 

ahmt den flug des armen nach.“

die zwei genannten 

„Neckereien“, dass der Albatros im ersten Fall wie ein

Matrose, der in den Kreis seinesgleichen einbezogen 

werden soll, behandelt wird. D.h., das „miteinander 

rauchen“ wird hier als Zeichen von Verge

verwendet, wobei es dem Albatros aus strukturellen

Gründen von vornherein verwehrt ist, mitzukonsu

Diese Szene spielt sich quasi in der Sphäre der

damit 

thematisch ros „nicht 

mithalten“ und ist somit aus der Gemeinscha

Albatros und seine Erhabenheit heran, so dass er von

der Vergemeins

ausgeschlossen ist hier, dass der 

Matrose 
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er Erhabenheit mit der Absicht, den Vogel 

lächerlich zu machen, ist bezeichnen ndem die 

Matrosen de

sie vollständig die Tatsache, dass sich dieser in einer 

Situation noch aus em sie aber durch ihre 

elbst konterkarieren und sich dessen

nicht einmal bewusst sind (auch hier liegt ein „blinder 

Fleck“ vor), stecken sie ebenfalls in einer, wenn auch 

selbst lächerlich b eren sich

Prinzip ihre eigene Unterlegenheit b

darzustellen, aber zwischen dem, was sie meinen und 

dem, was dabei herauskommt, liegt ein großer 

Widersp Sie sind aber nicht selbst in der Lage,

diese Dinge zu rekonstruieren bzw

Wiederum wird dies jedoch nicht moralisch 

Elemente im Text, die sich a

Vergemeinsch ziehen, sind im Text deutlich 

markiert und zeigen sich bis in den Moment des 
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die der

Albatros über sich ergehen lassen muss, werden durch

die Art der Wiedergabe durch den Dritten, den

Beobachter, in gewisser Weise wieder geheilt, indem 

durch die Kontrastbildung (siehe oben: „Albatros in 

seinem Element, der Luft“ und „Albatros auf Deck, völlig 

los“) immer wieder an die Erhabenheit des Albatros 

erinnert w Auf diese Weise „rettet“ der Beobachter 

die Würde des Albatros und stellt die Erhabenheit durch 

Vorstellungen an 

umindest gedanken

geschieht beispielsweise 

besonders deutlich im Ausdruck „den flug des armen“: 

der Albatros ist ja gerade arm dran, weil er nicht mehr 

virtuell der 

Zustand des Fliegens wiederhergestellt

Die vierte und letzte Strophe lautet schließlich

„Der dichter ist wie je –

Er haust im sturm –

Die riesenhaften flügel ihn am gang.“ 
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Wied ndet von einer Strophe zur anderen ein 

abrupter Übergang statt – nun ist auf einmal „der 

Dichter“ thematisch. Der Übergang in die Sphäre der 

„blinder Fleck“ und ist nicht rekonstruierbar. Es ist somit

nicht steuerbar, wann man in die Sphäre der 

ästhetische aucht und wann man aus 

ihr ,

Traumatisierung wird dargestellt (z.B. eben als „blinder 

Fleck“), wobei trotz des Fortdauerns des Traumas das

Generieren eines Gedichts und damit das Ausüben 

einer künstlerischen Praxis möglich ist und nicht 

scheitert, sondern gerade 

Trauma, das sich immer wieder, ohne dass man es 

ussen könnte, wiederholt, sondern künstlerische 

autonom

wird nun auch der Dichter in seinem typischen Wesen 

erische Handeln besteht in der

ästhe in der er überragende Fähig
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davor, dass er, sobald er nicht in seinem Element ist, 

scheitert, unbe n wird r Dichter wird, wie der 

Albatros, dadurch verspottet, dass ihm die Merkmale, 

die sein Talent, sein Vermögen und darin seine

Überlegenheit ausmachen, im Spott widergespiegelt 

aber wiederum nicht der moralische 

eh lmehr gibt der Text wieder, 

dass ein krisenh

als 

rn 

ihn am Gang) ha rd aber 

nicht übermäßig über sie geu endet 

mit der Darstellung der Krise, ohne dass Ursachen oder 

wieder, dass dieser Krise nicht ausgewichen werden

kann, da die Wege von Volk, Albatros und Dichter sich 

immer wieder kreuz inander in 

Albatros stellt eine Art Metapher eines Dichters dar, und 

zwar vor allem in B

allem überlegen u Er ist unerreichbar 
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stehenden Mitteln zu erreichen („lacht dem bogen

strang“). Aber im Alltag, bzw. in der Gemeinschaft mit

anderen Praxis , also Lebens oder Daseins ormen, hat 

der Dichter Probleme – wob chter die 

Überlegenheit und Erhabenheit trotz dieser Probleme 

gedankenexperimentell wieder hergestellt wird –,

diesmal stellt quasi der Albatros stellvertretend 

Dichter dessen Erhabenheit wieder her („ries

flügel“). 
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3.2 Die Mutter-Kind-Interaktion

„L´Albatros“ von Charles Baudelaire vor, besser gesagt, 

die deutsche Übertragung davon, also „Der Albatros“ 

von es Tonbandgerätes 

wurde das Gespräch anschließend 

ausge

Frage, wie der kindliche Bildungsprozess beim Er

schließen von Lyrik in diesem Fall verläu

Die Mutter

Mutter: „Würdest du dir das mal durchlesen und mir 

sagen, was für Bilder du dir dabei vorstellst?“

ruht, dass das Kind von sich aus in den Bann des 

Gedichts gezogen wird (z hört

sondern dass es hier eine Regieanweisung der 

in Bann
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schlagen w Äußerungen 

tivität des Textes reagi

So aber hat man es mehr oder weniger mit einem 

„künstlichen“ bzw. „verordneten“ Stimulus von außen zu 

Weiterhin ist di ich das 

Gedicht in Form von Bildern vorzustellen und diese 

Vorstellungen ihr preiszugeben, näher zu betrachten

dass das Gehirn 

näml rn n kann die 

rung der Mutter einem Bewusstsein darüber 

geschuldet 

ästhetischen Wahrnehmens liegt, welches sich am 

ehesten in einer Art Stimmungsbildern wiedergeben, 

ektieren oder rezipieren lässt geben 

solcher Bilder ist natürlich eine sehr intime An

gelegenheit, bei der es schwierig ist, sich und andere 

nt ein, 

es stellt we s

Unverständn Texte als Bilder zu 
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denken scheint durchaus im Bereich des Möglichen und 

Kind: „O.K.“

Das Kind liest nun langsam den Text und macht dabei 

an verschiedenen Stellen kurze Kommentare, welche

die Mutter im Gegenzug jeweils direk

Kind: „Auf des Deckes Gängen. Hä? Kaum sind sie 

unten auf des Deckes Gängen.“

Die erste Äußerung des Kindes ist dabei die Frage nach 

des „Deckes Gängen“ Aus dieser Äußerung könnte 

man schließen, dass das Kind den ihm vorliegenden 

Text z

eines relativ einfachen „Kriteriums des Verstehens“ 

würde das Kind dieser terpretation in

e Verständlichkeit seiner Einzel

komponenten hin übe

einer bestimmten Art der Subsumtion entsprechen, 
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Einzelkomponenten und deren Ein bz

in bestimmte, bereits bekannte Verständniskategori

den Äußerungen hat man damit bereits 

und Fragen weitere einzelne Wörter im 

Sinne von Verständlichkeit der Einzelkomponenten ab

handelt

Mutter: „Auf dem Schiffsdeck. Das ist doch manchmal 

so, äh, wie Gänge, rechts und links, auf Schiffen.“

Die Mutter verhält sich bei ihrer Erklärung tendenziell 

zurückha in die zwar künstlich

ei anmoderierte, aber möglicherweise 

zunehmend autonom arbeitende Suggestivität des 

wendet überwiegend Wörter, die das Gedicht als 

solches schon vorgib

Der Dialog setzt sic
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Kind: „Hm. Azur?“

Mutter: „Das Blau des Himmels.“

Kind: „Hä? Der sonst so flink. (5 Sek. Pause). Ah.“

Kind: (hat fertig gelesen): „Ua!“

Die Mutter hält an ihrem Sparsa

sie antwortet beispiel die Äußerung des 

Kindes „Hä? Der sonst so flink.“, da das Kind ja hier 

ließt sich

nach einer längeren Pause auch ein „Ah“ an, dass 

davon zeugt, dass das e seiner eigenen 

Bordmittel schon etwas dazu gedacht hat und eine 

Die Äußerung des Jungen „Azur?“ könnte die oben

getr ypothese nach dem Schema „Erschließung 

des Gedichts durch Klärung seiner Einzelkomponenten“ 

bestätigen. Die Stelle jedoch „Hä? Der sonst so flink. 

Ah.“ passt nicht zu dieser Hypothese, da die hier vom 
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Wörter keinen

Beda as fragende „Hä?“ 

muss sich also a eziehen, was 

außerhalb der Klärung von Wörtern oder Ausdrücken als 

Einzelkompo

Auch die unmittelbar an das Fertiglesen des Gedichts 

anschließende Äußerung des Jungen „Ua!“ steht im 

Widerspruch zur ersten H mlich das 

Klären de

verständnis des Textes, so wäre nach Durchlesen des 

Gedichts einschließlich Klärung der unbekannten 

Ausdrücke das Projekt quasi e Die 

Äußerung „Ua!“ drückt jedoch aus, dass der Prozess 

alle unbekannten Ausdrücke an dieser Stelle geklärt 

sind, em noch eine Art 

Schwi

gründiger Das „Ua!“ könnte weiterhin ein erstes

sein, dass das Kind hier bereits versteht, 

dass das Gedicht mehr beschreibt als nur einen 
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sachlich fachlichen Aspekt des Themas „Albatros“. 

Damit hätte es bereits die Ebene der ästhetischen 

Er rung implizit ache, dass 

sich das Gedicht nicht ei ach mal „eben so“ als ein 

Sachverhalt, Tätigkeitsbericht, eine Art experimenteller 

edergeben lässt, sondern ganz 

andere Aspekte hier zum Tragen kommen, die zunächst

kaum bzw n sin

ügt seinem „Ua!“ keine weiteren Äußerungen 

ja beispielsweise ein gesprochener 

Zusatz im Sinne von „das kann ich mir nicht vorstellen“ 

trag, sich das 

Gedicht in Form von Bildern zu denken) oder „das ist zu 

ür mich“. Der Ausruf („Ua!“) impliziert eher, 

bereits eine Ahnung davon hat, dass eine Annäherung 

rt auch möglich ist

Es schließt sic

Mutter: „Was denkst du oder ….“
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ihr noch

nicht klar, ob dem Kind eine Erschließung des Gedichts 

überhaupt möglich is Art und Weise das 

, oder sie will 

erkunden, ob das Kind überhaupt irgendetwas bezüglich 

des Gedichts denkt, sei es in Form von bildlichen 

Vorstellungen, sei es in Form von Assoziationen 

versucht j nig wie möglich suggestiv zu 

Kind: „Also die Menschen früher sind halt auch mal auf

die Idee gekommen, Vögel irgendwie zu fangen, auf 

dem Meer, so große, weiße oder so, ne, und haben sich 

dann dabei Gestalten und Götter im Himmel vorgestellt, 

irgendwie, keine Ahnung, am Ende. Oh, das ist so 

schwer.“

Das Kind verortet das im Gedicht Erzählte automatisch 

in die Vergangenheit („die Menschen früher“), also einen

historisch zur
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im Gedicht spiegelt sic

bestimmte Vokabeln (z.B. „schiffsvolk“, „könig“, „fürst“)

haben einen

eher den Charakter einer „Urlandschaft“. Das Kind

erahnt bar gleich zu Beginn eine bestimmte 

holistische Gestaltstruktur de Die 

könnten derartige Werke nur stückweise wahrnehmen 

und unter bestehende, ihnen bekannte Schemata 

subsumieren, muss an dies

Die Äußerungen des Kindes zeugen von einem 

ganzheitlic

Der Ausdruck des Jungen „mal auf die Idee gekommen“ 

entspricht am ehesten der Passage des „kommt es vor“ 

dabei ein gut 

getro Muß des 

Vergnügens, in dem die Matrosen sich be

hervorgehobene „oft“ wird vom Jungen durch den 

Ausdruck „mal“ dabei etwas zurückgenommen bzw
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tendenziell en ls gut zum 

Zustand 

Bezeichnend ist der Ausdruck des Kindes „Vögel 

irgendwie zu fangen“. Hier scheint es fast so, als habe 

sich der Unerklärbarkeit 

oder Bewusstbarmachung ens

s gleich dem Ursprung eines 

Traumas dem Leidenden lange (bisweilen immer) 

unbewusst bleibt, erkannt. Mit „irgendwie“ bleibt nämlich 

icht beschreib und

ein „blinder Fleck“ also. 

„Auf dem Meer“: wie selbstverständlich g

m

authentisch und 

Die hervorstechenden Merkmale der Albatr

n Worten „so große, weiße oder so“ 

prägnant zusammen, hat sie also anscheinend deutlich 
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Albatrosse gele „oder so“ könnte als 

ein ers s Wahrnehmen der Er

habenheit als übergeordnete Dimension durch den 

anschließend zunächst einmal so interpretiert, dass die 

Menschen in den Albatrossen götterähnliche Gestalten

gesehen haben könnten („und haben sich dann dabei 

Gestalten und Götter im Himmel vorgestellt“). 

Strophe des Gedichts, emp ls

„schwer“. Er vollzieht abe Strophe 

bereits zu diesem Zeitpunkt des Protokolls den Sprung 

von der Darstellung des Typischen, Charakteristischen, 

tendenziell Lexikalischen zum Ästhetischen, Gestalt

vollen, jenseits des Realen und Beobachtbaren 

(„Gestalten“, „Götter im Himmel“). 

Der Dialog

Mutter: „Soll ich dir`s noch mal vorlesen?“

Kind: „O.K.“
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Deutung aktiv hinzuarbeiten 

(Fragen stellen, Hypot nterpretationen 

lie n, dem Kind das Gedicht noch 

Sie kehrt damit zur Sache selbst, 

Beim Vorlesen ist das Kind teil

weise praxisentlastet, es muss

das richtige Lesen als solches konzentrieren, sondern 

es kann sich 

Durch die Tatsache, dass es sich dabei um ein 

Wiederholen handelt, also etwas schon bekannt ist (das 

Kind hat den Text ja bereits selbst einmal gelesen) und 

nun die Möglichkeit besteht, sich das Ganze noch 

einmal anzuhören, wird dem Kind mehr Muße er

So wächst die Wahrscheinlichkeit, dass das 

wi as Kind lässt sich auf den Vorschlag „Vorlesen 

durch die Mutter“ ein. Die Mutt m

Mutter: (liest 1. Strophe vor). „Wie stellst du dir das vor?“
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Kind: „Also da sind Klippen im Meer und da fährt das 

Schiff halt durch. Und die großen weißen Vögel, die 

Albatrosse, fliegen einfach hinterher.“

Mutter: „Albatrosse sind riesige Vögel, die nur von 

großen Höhen gut starten können. Vom Boden aus tun 

sie sich schwer. Da schaffen sie es fast nicht.“

Kind: „Welche Spannweite?“

Mutter: „Muss ich nachschauen.“ (holt ein Vogelbuch). 

„Hm. Steht nur was Kurzes im Text. Schade, nein, eine 

Zeichnung ist nicht drin. Albatrosse nicht drin. Schade.“ 

(blättert im Buch).

Kind: „Und die Albatrosse, die sind ganz sorglos. Und

die Matrosen, die fangen sie einfach. Was glaubst du, 

was für eine Spannweite?“

Das Kind drückt mit seinen Formulierungen „fliegen 

einfach hinterher“ und „ganz sorglos“ treffend die 

Leichtigkeit aus, mit der die Albatrosse in der Lu unter
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wegs sind, a al

Wildtiere erstaunlich geri

Mit seiner Aussage „fangen sie einfach“ bringt er zum 

e

ehlen eit der Albatrosse ist in diesem 

Ausdruck zur S

nteressant ist, dass das Kind keinerlei Frage nach dem 

„Wie“ des Fangens stellt. Für das Kind steht in erster 

Linie die Erhabenheit der Albatrosse, vor allem die 

enorme Flügelspannweite, im 

Die Spannweite ist auch tatsächlich von enormer 

Wichtigkeit, weil sie mit das Charakteristischste am 

der Sachlichkeit und der Ebene der ästhetischen 

ng ist die riesige Spannweite von zentraler 

Bedeut

Weiterhin interessant ist, dass das Kind den Vorgang 

d
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Die Mutter versucht in dieser Passage, mehr 

sehen et s Albatros) zur stellen – und

zwar auch solche, die vom Kind gar nic

– und konsultiert dazu auch ein (nicht sehr ergiebiges)

Der Dialog setzt sich, anschließend an die zum zweiten 

Mal vom Kind gestellte Frage nach der 

Flügelspannweit

Mutter: „Keine Ahnung.“

Kind: „Größer als ein Geier? 4 Meter?“

Mutter: „Riesig, aber ich weiß es nicht. Doch, hier stehts 

im Text: Flügelspannweiten von über 3,5 m.“

Kind: „Riesengroß. Größer als Geier.“

Das Kind zeigt sich versiert in der realistischen, auch

vergleichenden Einordnung der Flügelsp
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stellt einen Vergleich an mit einer ihm als groß 

und ordnet die 

Flügel k

„riesengroß“ schwingen beide Ebenen mit, also die

sachlich und die ästhetische (groß wie 

r ergibt sich auch eine Parallele zum in der 

vierten Strophe verwendeten Ausdruck „riesenhafte 

Flügel“. 

lgt

Mutter: „Ja, wirklich. Jetzt die zweite Strophe?“

Kind: „O.K.“

Mutter: (liest die zweite Strophe vor). „Wie stellst du dir 

das vor?“

Kind: „Also, noch mal.“

Bezeichnend ist hier die Äußerung des Kindes „also, 

noch mal“, die eine Art Momentverzögeru
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Das Vorlesen der zweiten Strophe ging dem Kind zu

schnell, daher äußert es die Bitte, es noch einmal 

ein gr , dass sich der 

vorliegende Text nicht „ein h mal eben kurz so“, 

sondern eben nur mühevoll, also langsam und geduldig, 

erschließen

geworden zu sein, was er nicht zu seiner 

genügend intensiv und gründlich hatte

kö dass ihm beispielsweise

n llen waren, die 

sehr ko

Die te und liest die zweite Strophe 

noch einma

Mutter: (liest noch einmal die 2. Strophe vor). 

K: „Also, hm, die sind dann irgendwie auf dem Deck 

gelandet, und dann sind die Flügel ja so schwer und
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groß, dass die so ganz traurig und schlapp aussehen,

die Flügel und die schleifen sie hinterher.“

Mit der Formulierung „irgendwie auf dem Deck gelandet“ 

wird die Tatsache, dass sich nicht genau rekonstruieren 

lässt, wie das vor sich gegangen ist, gut zur Sprache

gebra Größe der 

ine gewisse Schwere

Ausdruck „schlapp“ bezeichnet die fehlende Spannkraft 

(im Gegensatz zur großen Spannweite der Flügel beim 

chzusetzen mit 

der hier ie Flügel aus eigener 

in

„trauriges“ Aussehen und resultiert das Hinterher

erschlossen, auch, dass die Flügel nur schlapp und

traurig aussehen, aber von ihrer Funktions

Grunde nichts eingebüßt ha

Ausdrücke des Gedichts, mischt aber auch seine 

diese Mischung zeigt, wie er sich die 

er Stelle bedient 

sich n

moralisierenden Kommentare, sondern gibt die Er

eigniss
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Mutter: „Und dann …“ (liest die dritte Strophe vor). 

Kind: „Also, äh, er ist sonst so flink in der Luft und fliegt 

so schön und ist eigentlich der König der Lüfte, aber 

zwei Matrosen, die veralbern ihn dann. Die nerven ihn 

dann. Die wollen so ein bisschen so, wie nennt man das 

so, sich lustig über ihn machen.“

Mit seinen Bezeichnungen „ ink in der Luft“, „fliegt so 

schön“ und „ist eigentlich der König der Lüfte“ drückt der 

’ sehr 

treffend aus. Das Wort „eigentlich“ ist bezeichnend: auch 

ngen ist das Fliegen beim Albatros der 

ursprüngliche, „richtige“ Mod el, also 

der Zustand, den er

– an dieser Stelle des Textes ja 

– Albatros damit tendenziell seine

Würde und Erhabenheit 
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Der Ausdruck „zwei Matrosen“ verdeutlicht, dass sich 

dem den Arten des Ärgerns 

nach einer adäquaten Beschreibung verwendet der 

ke „veralbern“, „nerven“ und „lustig 

über ihn machen“. Insgesamt handelt es sich dabei um

auch hier kommt keine 

„quälen“ im Unterton angeklungen hätte). Interessant ist, 

dass die Äußerung „Die wollen so ein bisschen so, wie 

nennt man das so, sich lustig über ihn machen“ offen

lässt, ob es de

Die Mutter liest anschließend die vierte und eindeutig 

Mutter: „O.K.“ (liest die vierte Strophe vor).

Kind: „Also das erste weiß ich, glaube ich. Der Dichter, 

der ist so immer mitgerissen, und guckt ganz viel, wo er 

sich noch was rausschnappen kann für seine Gedichte 

und so, bei den Wolken, wie die so aussehen, und dass 

er so schöne Gedichte darüber machen kann und die 
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Winde, die Stürme und so. Hm. Und das mit den Flügeln

weiß ich nicht.“

Die erst

seiner eigenen Wahrnehmung nach leichter als die 

ndes, der

Dichter sei „immer“ „so“ „mitgerissen“ i

„Mitgerissen“ bezeichnet etwas

, d

wogegen man sich gar nicht wehren kann, dem man 

ll oder 

„immer“ verstärkt diesen Effekt

nicht entziehen, daher passiert es einem eben

permanent (oder, um den Ausdruck des Gedichts zu 

verwenden: „oft“). Gerade in dieser fehlenden Möglich

keit, sich zu entziehen, steckt ja das Krise

ästhe ah

Der Ausdruck „guckt ganz viel“ drückt aus, dass der 

Dichter stets unmittelbar vor Ort ist, als Zuschauer, als 

Empiriker. „Ganz viel“ kann als Ausdruck für eine 

t der Sinneswahrnehmung, vor 

allem der Beobachtung, as „viele 

Gucken“, also die intensive und unmittelbare 
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Sinneswahrnehmung und Beobachtung wird von dem 

uch die n „wo 

er sich noch was rau eine 

Gedichte“. Hie

Beobachtungen des realen Lebens in die Sphäre des 

unterschwellige Kritik „etwas rausschnappen“ 

bedeutet, dass der Di as bean

sprucht, was ihm möglicherweise gar

Zusammen mit dem „vielen Gucken“ ginge das dann fast 

ein wenig in die Richtung des Voyeu

t den Wolken zeigt, dass er

r hat, wie sich etwas beobachten 

lässt und wie sich anschließend die Beobachtung in ein 

sondern sogar recht na tisiert damit 

wiederum den irischen Be

obachtu kün
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Mutter: (liest: „Doch hindern drunten zwischen frechem 

volke die riesenhaften flügel ihn am gang“). 

Kind: „Aber äh, die Flügeltore bei Stadtmauern hindern 

ihn, in die Stadt einzudringen, irgendwie? Keine 

Ahnung.“

bar schwer zu erschließen, da sie so abstrakt i

Umso interessanter ist es, dass er sich das Bild eines 

Flügeltors bei Stadtmauern als konkretes Konstrukt vor 

Augen ruft (Transfer von „Flügel“ zu „Flügeltor“). Auch 

das Bild von Stadtmauern verweist darau ss der 

chehnisse des Gedichts eher in eine 

vergangene Zeitepoche verortet die 

eingangs bereits angedeutete Struktur eines bestimmten 

holistischen Gestaltstruktur

Es geht in dem Gedicht zwar nicht um Flügeltore, aber

die Sphären des Bildes v Der

Dichter betritt die Sphäre des Volke
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Äußerung „rausschnappen“ klingt hier auch untergründig 

die Frage nach der Berechtigung mit an, also, dass sich

der Dichter möglicherweise unberechtigterweise Zutritt 

verschafft („eindringt“) und dadurch prompt (selbst

verschuldet) 

Das Gespräch setzt sic

Mutter: „Der Dichter ist ganz erhaben. Der sieht die Welt

mit ganz anderen Augen als die anderen Menschen, die 

nicht so gut hinsehen.“

Kind: „Und deshalb wird er so ein bisschen 

ausgeschlossen und so ausgelacht.“ 

Die Mutter drängt das Kind nicht dazu, seinen Entw

sondern lässt diesen so ste

unterstreicht stattdessen den Aspekt des „genau Hin

sehens Guckens“ mit ihren eigenen Worten. 

Gerade weil der Dichter diese
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erstaunliche Fähigkeit der genauen Wahrnehmung

besitzt, wird er „ausgeschlossen“ und „so ausgelacht“. 

Für das Kind ist der Zusammenhang von Erhabenheit

übergeor

Konsequenz vollkommen klar ist außerdem auch 

klar, dass die Konsequenz vor allem in einem 

Ausschluss von der Verg

dem „so“ vor dem Ausdruck „ausgelacht“ wird deutlich, 

schwierige Art des Misshandelns hat (also das 

Paradoxon, dass Menschen, die eine Fähigkeit nicht 

haben, jemanden damit ärgern, dass er diese b

Mutter: „Im normalen Leben, wie soll man es sagen.“ 

(liest: Doch hindern drunten zwischen frechem volke die 

riesenhaften flügel ihn am gang). „Wie würdest du das

mit deinen eigenen Worten …“

Den Aussagen der Mutter merkt man an, dass sie sich 

möglichst wenig störend in den Erschließungsprozess 

m interessiert 

daran, welche Wege und Schlüsse ihr Kind 
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tig ist ihr, dass das Kind den eigenen Er

mit den eigenen Worten möglichst prägnant wieder

zugeben e derung der Mutter, das

Erschlossene mit rmulieren, 

Kind: „Hm, also der Dichter ist so mächtig, der kann so 

viele Sachen, alle bewundern seine Gedichte und so, 

aber dann werden sie auch neidisch und lachen ihn 

auch ein bisschen aus und machen sich lustig über die 

schönen Sachen in seinen Gedichten. Ich kann mir das 

Gedicht als Bilder vorstellen. Und ich glaube, der Dichter 

wollte auch damit zeigen, wie schön das Gedicht ist und 

dass es gemein ist, dass die Menschen so denken, und 

dass das ganz egal ist, wer wie ist. Und der Dichter steht 

auf der Seite des Albatros’.“

„Mächtig“ ist ein gelungener Ausdruck für die Über

legenheit und Erhabenheit des Di

lässt sich auch in dieser Passage erkennen, dass dem
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mbivalenz zwischen Bewunderung und 

Neid sehr deutlich ist („alle bewundern seine Gedichte 

und so, aber dann werden sie auch neidisch und lachen 

ihn auch ein bisschen aus und machen sich lustig über 

die schönen Sachen in seinen Gedichten“). Es ist dies 

die gleiche Ambivalenz, wie sie im Gedicht vor allem an 

der Stelle, an der ein Matrose den Flug des Albatros 

Die Erhabenheit wird 

dem Dichter ge um

Verspottet Werden und zum das hat 

des Jungen: „gemein“ in „Und ich glaube, der Dichter 

wollte auch damit zeigen, wie schön das Gedicht ist und 

dass es gemein ist, dass die Menschen so denken, und 

dass das ganz egal ist, wer wie ist“. Es wird aber durch 

die nachgeschobene Einheit „dass das ganz egal ist, 

wer wie ist“ wieder ein stückweit zurückgenommen. 

Bezeichnend ist schließlich die Formulierung „Und der

Dicht e des Albatros’“. Damit wird die 

Tatsache angesprochen, dass der Dichter dem Albatros, 

Seins und Verspottet
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Werdens, seine Erhabenheit virtuell zurück g

rekonstruiert

Der Dialog endet mit de n von 

Mutter und Ki

Mutter: „Ja, der Dichter gibt dem Albatros …“

Kind: „Zuhörer, irgendwie.“

Das wie ein Fazit anmutende Wort „Zuhörer“ des 

nden

Gesamtgestalt des Gedicht Gerade das Wechsel

spiel von Albatros un und

Albatros, wobei sich beide quasi gegenseitig in der 

Funktion unterstützen, ihre Erhabenheit wieder herzu

stellen, kommt darin zum Ausdr Der Dichter sorgt 

mit seinem Gedicht ja ge r die Ermöglichung des

Zuhörens, indem er das Ereignis, das sich abspielt, 

da er sich sprachlich nicht verständigen kann
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4 Erkenntnisse aus der vorliegenden Fallstudie 

4.1 Allgemeine Erkenntnisse

Sei es nd

demographischen Wande

Bildungsweg zu 

Was aber b d seine Bildungs

ch

Schwächen, Lern und Bildungsverhalten, Prämissen, 

von denen ein Kind ausgeht eines Kindes 

zu bestimmten Fach und Sachgebieten – und zwar 

ganz indivi

dass das zu Vermittelnde inhaltlich vom Vermittelnden 

beherrscht wird und Bildungsbegleiter, die mit 

wechselnden Alterss den

entwicklungsstand spez n vertraut sind, 

ist zudem diagnostische Kompetenz der 
Bildungsbegleiter von besonderer Bedeutung

zwar r müssen 

ihr eigenes Verhalten ver

ändern können und sie müssen die Sich Bildenden
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verstehen und also entsprechend dar

Kompetenz ist das Denken vom individuellen Fall aus
n kommt deutlich zum Ausdruck, dass

jeder Bildungsprozess anders ist, allein je nach 

beteiligter Pe acht die 

Bildungsbegleitung zu einer nicht standardisierbaren 

Das Gegenteil 

eines Denkens vom individuellen Fall aus s

men, wobei eine Vorstellung, wie etwas

zu sein hat, dominiert, und ein Bildungsprozess oder ein 

Sich

mit dem Ziel, dass schließlich doch noch alle die

erre wird die 

jeweils individuelle Bildungspraxis unter vorgegebene 

ngen 

Fallanalysen stellen eine ganz spe ische Art des 

Denkens in den Vordergrund, bei dem immer der je 

ganz konkrete Fall in den Mittelpu
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Unabhängig davon, wie etwas „sein sollte“ oder „sein 

müsste“ wird analysiert, was tatsächlich „ist“ und wie 

Der Fall als solcher wird also zur 

Sprache und Deutung gebracht, das jeweils 

charakteristische Wesen, die Eigen it –

–

Ständig ist diagnostische Kompetenz 

bar, trainierbar und zu verinnerlichen

Fallanalyse wird man durch die Sache als solche 

gezwungen, ständig darüber nachzudenken, worin

Bildenden der 

eht,

von welchen Prämissen er im konkreten Fall ausgeht, 

welchen Erschließungsweg er wählt

Erst wenn ein Bildungsbegleiter über diagnostische 

Der Gedanke der 
Förderung, nicht aber der einer Selektion steht somit im

Vorder uliert Maria Montessori

beispielsweise: „Man muss alle Formen der vernün

Betätigung des Kindes achten und sie zu verstehen 

suchen“ und „Man muss den 

Tätigkeitsdrang des Kindes so weit wie möglich 

unterstützen, es nicht bedienen, sondern zur 

Selbstständigkeit erziehen“
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Diagnostische Kompetenz setzt als Fähigkeit voraus, 

en jeweils 

individuellen Bildungsweg interessiert, ihn versucht zu 

Dahinter steht eine ganz 

spezifische Haltung, die davon ausgeht, dass gerade 

die individuellen Besonde

dieser 

Form der die 

Dieser Haltung liegt die 

Einsicht Standardisierbarkeit von Bildungs

prozessen zugrund

eigenen Erschließungsweg

seine Art und Weise

D spotential würde erstickt werden, 

wenn vorschnell alle Bildungsprozesse „kalibriert“ 

würden die gängige Schulpraxis einer Regie

mittels vorbereiteter Arbeitsblätter olgt nicht der 

Entdeckung neuer Erschließungs

wege, sondern dem „Partout Erreichen Wollen“ eines 

Die benötigte Haltung der 

Bildungsbegleiter wäre im Gegensatz dazu allerdings 

lt) die einer 

wohlwollenden Geduld ht Festgelegtseins 
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„richtige“ Antwort Lösung oder 

Eine solche Haltung würde die von den 

motiviert gelten 

lassen und die Geduld en, diese Lesarten 

auszuleg Fallanalysen zeigt sich, dass das 

Verhalten von Kindern nicht durch Subsumtion unter 

Theorien gedeutet werden muss, sondern dass es 

möglich ist, am konkreten „Rätsel“, der konkreten

ichkeit und dem Reiz eines

Erschließungsprozess , wie das Kind 

Kind und seinen Prozess des Sich Bildens ist dadurch 

e Subsum

Fallanalysen als auch Bildungsprozesse 

selbst ist die Sprache von

Bildungsverständnis bedeutet Sprachverständnis
Es bringt vergleichsweise wenig, jemandem etwas zu 

Bildender jedoch einen

Vorgang, ein Phänomen o eigenen Worten

beschreiben und erklären und seinen Erschließungs

vorgang darlegen, ist dies ein wichtiger Teil des 

Bildungsbegleiter können an Fall

analysen wichtige Beobachtungen machen und
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Erken sweise äußern sich 

Kinder es zeigen Fallstudien eindrücklich,

wenn

sie mit einem spannenden Phänomen Gegenstand 

Deutungen und Hypothesen

haben ihren Kern aber immer in entsprechenden 

„Markierungen“, d.h. Anzeichen Ausprägungen 

Gegen

ständen et ande Fallanalysen zeigen diesen 

Zusammenhang deutli wieder kann man 

bei den ve und

Herwandern des Sich Bildenden zwischen den 

Markierungen im Gegenstand und den angestellten 

Deutungen und Hypothesen und

Selbst wenn ein Kind sich nur br undeutlich 

(sowohl im Ausdruck als auch akustisch oder 

grammatikalisch), sehr schnell oder sehr langsam oder 

Bildungsbegleiter sollte immer die Au ung

herrschen, dass alle Äußerungen eines Kindes ihre

Berechtigung haben und igkeit nicht von 
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4.2 Die Reflexion von Fallanalysen

Das Potential von Fallanalysen im Bereich der 

Ausbildung und Praxis von Bildungsbegleitern liegt 

meines Erachtens vor allem darin, dass die

ng mit Fallanalysen zu ein

Routinen in Frage gestellt und neue Wege ausprobiert 

n (sei es in 

Form aktiver Analyse oder im Rahmen eines Prozesses 

des kritischen ist man gezwungen, alle 

Gegenstände aus 

dem Bildungsbereich, die durch den Fall thematisch 

werden, genau anzusehen und eingehend z lek

Eine solche R icht es, praktizierte 

Gewohnheiten zu analysieren und zu überdenken und 

gehen

sich Routinen erkennen, über die man „von alleine“ bzw. 

„automatisch“ zuvor noch nie bewusst gestolpert war

ieselbe Art besteht die Möglichkeit, sich über Wege 

der Veränderung bewusst zu werden, und im letzten 

Schritt sogar, Dinge anders anzugehen, also den 

praktischen Vollzug zu überdenken und abzuändern
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n meines Lehra

Erziehung er Universität Freiburg sind 

Fallanalysen stets Bestandteil meiner Lehre

Lehramtsstudent Aus dem Geschehen dort habe 

ich einmal eine Rückmeldung eines 

Studenten erhalten, die eindrücklich widerspiegelt, zu 

we tensität der exion die Auseinandersetzung

„… Nachdenklich gemacht haben mich die behandelten 

Fallanalysen sehr. So musste ich unwillkürlich an den

Einführungskurs „Chemie“ zu Beginn meines Studiums 

denken. Der Einführungskurs ist ein 14-tägiges Erst-

semester-Grundpraktikum zu anorganischer und

analytischer Chemie, das in der Vorlesungszeit nach 

Weihnachten über fünf Wochen an jeweils zwei bis drei

Nachmittagen absolviert werden muss. Wer die 

Aufnahmeprüfung für das Praktikum nicht schafft bzw. 

das Praktikum selbst nicht im ersten Semester besteht, 

kann sein Chemiestudium faktisch schon an den Nagel 

hängen, da es Grundvoraussetzung für alle weiteren 

Praktika ist und nur einmal jährlich angeboten wird. 

Nicht zuletzt dient der EFK somit der Fakultät, die Zahl 

der Chemiestudierenden auf ein gewünschtes Maß zu 
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verringern; es wird ausgesiebt, der Druck auf Teil-

nehmer ist entsprechend groß.

Es sei gesagt, dass diese Negativerfahrung nicht 

repräsentativ für alle Praktika im Rahmen des Studiums 

ist und z.B. im Rahmen von „Chemiedidaktik“ sehr gute 

praktische Veranstaltungen angeboten werden. 

Analysiert man nun aber Ablauf, Struktur und

Leistungsnachweise beim EFK, wird man feststellen,

dass es sich in höchstem Maße um ergebnisorientierte 

Wissensvermittlung handelt. Aktiven Bildungsprozessen, 

die auf selbstständiger Beobachtung, Beschreibung und

Erschließung beruhen, wird kein Platz eingeräumt.

Im Praktikum wird von Assistenten das nötige Wissen 

um die Versuche schon vorausgesetzt, d.h. noch vor der 

praktischen Durchführung eines Experiments muss 

bereits eine Erschließung stattgefunden haben. 

Jegliches Experimentieren im Labor erfolgt nach klaren 

Versuchsanweisungen und ist lediglich dazu da, 

theoretisches Wissen zu bestätigen; dass Experimente 

einen anderen Verlauf nehmen können, ist nicht 

vorgesehen. Ziel des praktischen Teils ist somit zwar 

Beobachtung, jedoch nur die Beobachtung des
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gewünschten „richtigen“ Ergebnisses, das aufgrund des

theoretischen Vorwissens schon feststeht. Wegen des 

enormen Zeitdrucks und der Fülle von Stoff ist jedoch 

keine Zeit vorhanden, sich mit abweichenden Verläufen 

und Ergebnissen zu beschäftigen. Was nicht der 

Erwartung an das Experiment entspricht wird als „falsch“ 

eingestuft und i.d.R. verworfen.

Was Studierende aus unerwarteten Reaktionen lernen 

ist somit lediglich, dass entweder ihre Durchführung 

oder die Versuchsanweisung fehlerhaft war oder dass 

sich mit den verfügbaren Apparaturen keine brauch-

baren Ergebnisse erzielen lassen.

Die Beschreibung der durchgeführten Experimente 

erfolgt formalisiert im Rahmen von Protokollen, die von 

Assistenten korrigiert und benotet werden. Es ist 

kontraproduktiv, tatsächliche, vom erwünschten Verlauf 

abweichende Beobachtungen zu beschreiben, da diese 

zusätzliche Fragen aufwerfen und deutlichen Mehr-

aufwand mit sich bringen, gleichzeitig aber nicht positiv 

bei der Notengebung berücksichtigt werden. Die Er-

schließung erfolgt ebenso im Rahmen der Protokolle, 

bewertet wird jedoch klar nach den Kriterien richtig und 
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verkehrt. Es ist daher häufig sinnvoll, die Ergebnisse der 

eigenen praktischen Arbeit zurückzustellen und statt-

dessen auf Literaturwerte oder Altprotokolle zurück-

zugreifen. Benotet werden schließlich nur die richtigen 

Ergebnisse, die gleichsam in die Praktikumsnote 

einfließen und dadurch über das Bestehen mit-

entscheiden. Letztlich fördert das Praktium genau das, 

was es nicht sollte; nämlich unwissenschaftliches

Arbeiten. Es ist für Praktikumsteilnehmer i.d.R. un-

möglich, in der vorhandenen Zeit den Stoff selbstständig 

wie verlangt zu erarbeiten und bei Komplikationen 

Versuche wiederholt durchzuführen.

Zur Bewertung wird ein einfaches Richtig-Falsch-

Schema angewandt. Es gibt keinen Raum für Irrwege, 

keinen Platz für Fehler. Es wird nicht gefordert, aus 

abweichenden Beobachtungen zu lernen bzw. nach 

deren Ursachen zu suchen, ebenso wenig, dass man 

überlegt, warum etwas nicht funktioniert hat. Erlernt wird 

hingegen das Beschönigen von Versuchsergebnissen, 

Routine im Umgang mit starker physischer und

psychischer Belastung sowie Routine im Umgang mit

unüberschaubaren Stoffmengen und im Umgang mit 

unrealistischen Erwartungshorizonten von Seiten der 

Assistenten. Mir persönlich ist die Diskrepanz zwischen 
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Bildungsideal und -praxis erst im Rahmen Ihres

Seminars „Bildungsprozesse an außerschulischen 

Lernorten“ langsam bewusst geworden. Grund dafür ist 

vielleicht, dass sich dieses invertierte Muster durch so 

viele weitere Praktika und Veranstaltungen 

verschiedenster naturwissenschaftlicher Fächer zieht,

dass es sich als „normal“ in den Köpfen vieler 

Studierenden manifestiert. Bei Lehramtsstudierenden 

dürfte sich dieses fragliche Muster aber stark auf eine 

spätere Unterrichtsorganisation auswirken. Inwieweit im 

Referendariat die angesprochene Problematik noch 

einmal aufgegriffen wird, weiß ich nicht. Ebenso wäre es 

sicherlich noch interessant darüber nachzudenken,

inwieweit es sich hier vor allem um ein Problem der

naturwissenschaftlichen Studiengänge handelt. Grund-

sätzlich ist es aber mindestens paradox, dass aufgrund 

der Strukturierung der universitären Lehre zukünftige 

Lehrer unbewusst ein gewissermaßen verqueres

Verständnis von Bildungsprozessen verinnerlichen, eine 

Thematisierung dieser Problematik im Rahmen des 

Studiums aber keinesfalls sichergestellt ist. ….“

Auch im essioneller Bildungsbegleitung 

sind Beispiele für „Supervision“, „offene Klassenzimmer“ 

oder „kollegiale Beratung“ rar.
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kaum ein Austausch bezüglich praktizierter Routinen

und möglicher Alternativ Prakt

hier eine bedeutende

– im Sinne von, die Sich

Bildenden nicht dahin bringen zu können, wo man

im Ergebnis hinaus will – Bildungs

begleiter e

Bildungsprozesse individuell sind, kommen bei 

Bildungsprozessen viele unterschiedliche Wege und

gerade beim eigenen Erschließen, erstmaligen 

Versuchen neuer Denk

zumindest nicht auf Anhieb die „richtigen“ Lösungen 

„vorgedachten“ 

erweise sind es aber gerade

„Irrwege“ und vermeintlichen „Sackgassen“, deren 

Klärung ein nachhaltiges 

Bildungserlebnis ist

n erkenntnisreichen 

Wer einmal aus weitgehend eigener Anstrengung

heraus zunächst nur mühsam im Erschließungsprozess 

vorwärts schritt, dann aber an einen Punkt kam, an dem 

sich die vielen Ungereimtheiten zunehmend und dann 
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Schlüssigkeiten um

wandelten, der vergisst das Erlebnis eines solchen

Prozesses nicht Wichtig ist allerdings, dass ein 

Bildungsprozess nicht vorher abgebrochen wird, 

4.3 Fallanalysen als Signalfeuer für Autonomie

Die vorgestellte Fallanalyse weist dass

Autonomie ein Bildungsziel von herausragender Be

groß geworden, seine Krisen selbstständig zu lösen und 

in Entscheidungen zu

Bildungsprozesse so zu gestalten, dass die 

Sich

eigenen Fragen bewusst werden und Möglichkeite

ihre eigenen Erschließung den, ist ein Prozess,

der zur Autonom

Wenn jedoch programmatisch, mit vielen Vorgaben, 
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mit starker Regie unterrichtet gelehrt

wird, kann d , dass Autonomie als Ziel

von Bildung nicht mehr als Selbstverständlichkeit 

wahrgenommen wird und aus dem Blick verschwindet –

wie aber kann Bildung dann noch gelebt und vorgelebt 

werden?

ozesse besser

sowohl bei den Sich

Bildenden als auch bei den Bildungsbegleitern 

der Sich Bildenden handelt es sich dann um eine Form

der „Metakognition“, bei der die Sich Bildenden sich

Gedanken neten Wege von 

Bildungsproz bar hatte sich der

o Kapitel 4 bisher eher mit 

den Gegebenheiten abge und waren ihm 

Faktoren, die seine Bildungsprozesse positiv oder 

negativ b bewusst oder 

llein das Verständnis sse

kann meines Erachtens dazu beitragen, den Sich

Bildenden Mut und Zuversicht zu eigenem Beobachten, 

diese Überlegung bezüglich des Vertrauens in die 
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e ist getragen vom Gedanken der 

Für die Bildungsbegleiter bedeutet die Auseinander

setzung mit Fallstudien bereits selbst einen Bildungs

ver

stehen will, muss sich zunächst selbst mit der Sache als 

solcher auseinandersetzen (im vorliegenden Band also 

schließenden Bildungsprozess (hier also das Protokoll 

ind) stu Die

ng mit Fallanalysen ermöglicht es, 

exemplarisch die Bedeutung u oder Hintergründe von 

Bildungsprozessen und haltungen darzustellen, Schlüs

Bildenden und die Bildungs

solc exion ermöglicht es, praktizierte Gewohn

heiten und bestehende Systeme zu analysieren und zu 

be

schreiten

ein

besonderes Paradoxon, dass das Ziel die Autonomie 

des Subjekts ist, der Weg dorthin jedoch der 



327  

est

phasen

stellung und das Commitment sowohl des Kindes als 

auch des Bildungsbegleiters, dass die Unterstützung 

von außen letztlich zur Autonomiebi und

beide Seiten daran, in der Art eines Arbeitsbündnisses,

ssori

Satz: „Hilf mir, es selbst zu tun“), vermögen diesen 

Widerspruch zwischen Autonomie und 

zul ich aber leider beobachten, dass, 

statt die Autonomie der Krisenbewältigung grundsätzlich 

anzuerkennen und möglichst sparsam in sie einzu

ekehrt die Krisenha igkeit negiert und das 

Lernen zur Routine erkl cheitern – so

che Annahme – sei dadurch zu entgehen, dass 

alles, was „gewusst werden muss“ (und das steht im 

fall im Curriculum) durch „Eintrichtern“, also 

möglichst zügiges und lückenloses Behalten, Merken 

und Abspeichern vermittelt wird s einer solchen 

Didaktik resultiert jedoch im besten Fall, dass die 

Lernenden später dieses Wissen parat haben und 

g

(nie gekannte) Probleme eigenständig wahrzunehmen 

und autonome Lösungen Probleme und 

Krisen z da
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5 Schlussgedanken

einen Diskurs im Bild Es 

soll an dieser Stelle überlegt werden, was Fallanalysen

in

Diskurses eines Erachtens 

wäre es wünschenswert, wenn ein Diskurs im Bereich 

der Bildung

auch deshalb, weil damit deen in 

Erscheinung treten würden und ihr Potential genutzt 

intensiv mit einer Fallanalyse im Bildungsbereich 

auseinanderzusetzen und zu prü inwieweit

von Fallanalysen als einer Art Diskurs Katalysator 

geradezu eine Art 

Prototyp eines Diskurses sind, hat sich, so kann man 

abschließe ls richtig erwi
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ihnen argumentativ Stellung zu bezi

emenfelder „Bilden und Lernen“, „Automomie

als Bildungsziel“, „Funktion und Bedeutung von 

Bildungsbegleitung“, „Autonomie und Heteronomie“ und 

„Charakteristika von Erschließungsprozessen“ auf der 

Basis der Fallanalyse thematisch

r Metaebene kann man leicht stundenlang 

diskutieren, ohne den Dingen am Ende näher 

– wenn man sich aber mit der 

konkreten Praxis (den Fällen) auseinandersetzt, ist man 

gezwungen, klare Aussagen zu t der Analyse 

von Fallmaterial im Bereich der Bildung beziehen sich 

Einblick in diese protokolliert

jeden möglich ist, die Daten egen, lassen 

sich wi

und Wahrschei g gesucht 

we muss diese Art des Diskurses nicht 

bedeuten, dass eine Art der Deutung eine andere 
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Forschung hat 

sich gezeigt, dass in der Mehrzahl der Fälle zwei sich 

scheinbar widersprechende Deutungen so gelagert sind, 

dass sie den Be e dritte Deutung 

hin

gewinnbringender und zudem in der Lage ist, die 

scheinbaren Widersprüche zwischen den beiden ersten 

Deutungen nntnis

gewin
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Band IV:

Das Bildungspotential familialer Interaktionen



 338  



 339 

Vorwort zum überarbeiteten Band IV des Sammelbandes

und Ganztagsbetreuung

Diesbezüglich gibt e

besonderer Weise i assenden und 

insbesondere institutionellen Betreuung warnen 

hindert und 

Belange des Arbeitsmarktes hin ausgerichtet 

ist

Unabhängig davon, ob und wie man sich in diesem Diskurs 

positioniert, scheint darin zu bestehen, dass 

aktuell die Bedeutung der Familie und 

Bildungsprozesse zunehmend keine oder nur eine geringe 

Dass Familie eine große Bedeutung 

Bildungsprozesse haben kann, wie dies konkret aussehen 
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kann und wodurch

Svantje Schumann
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1 Einleitung und Fragestellung

Die vorliegende Untersuchung will naturkundliches Er

prozesses 

urkundliche 

iäre

kindgerechte, qualitativ hochwertige Bildungsbegleitung 

drängt sich die Frage m

amilialen Kontext, also der Kind Elter(n)

Strukturen, 

dem

natürlichen Kontext, der Elter(n) Kind ktion, lernen 

Hintergrund ab, dass Bindung und Bildung wesentliche 

Bereiche der Frühpädagogik darstellen und somit die Art der 

teraktionen widerspiegelt, einen 

Ein us

Der Bildungsbereich „Naturkunde“ wurde gewählt, weil der 
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2 Stand des Wissens: Der Einfluss der Familie auf 
Bildungsprozesse von Kindern

r

soziale und kognitive Entwicklu

(2001) kommt in seinen Untersuchungen zu dem Ergebnis, 

miliären Settings bedeutsamer ist als die

Qualitä

ist als Merkmale wie soziale Schichtzugehörigkeit oder 

Bildungsstand (Roßbach,

Manche Autoren gehen davon aus, dass sich die Familie 

Sozialverhalten auswirkt (Fröhlich

en werden, 

da

Bildungsprozess Begleitung von Kindern



 346  

Welche Erkenntnisse gibt es bezüglich Strukturen, die die 

g besonders 

Forschung werden in diesem 

Kontext vor allem die intuitiven Kompetenzen von Eltern 

Maßen über 

intuitive Kompetenzen im sozial emotionalen Umgang mit 

Säuglingen und Kleinkindern (Fröhlich

Castello 1 Auch im Bereich der Sprache scheinen 

Ausgehend von diesem Phänomen wurden

nsprache (Baby Talk), 

stützende Sprache und lehrende Sprache (motherese) 

Kompetenzen gelten die strukturellen Merkmale von Familien, 

er , Ausbildung

distale Merkmale, also solche Merkmale, die als 

Einflussfaktoren auf die kindliche Entwicklung quasi „weiter 

weg“ sind, d.h. sich nur indirekt auswirken (Fröhlich

Mischo & Castello 1
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Die kognitiven Merkmale – Erziehungsziele, Überzeugungen 

und pädagogische Orientierungen – stellen deskriptive oder 

sich im Bereich der Erziehungsziele in den letzten 

hnten ein Wandel bei Eltern abzeichne, wobei sich vor 

allem eine Erziehung Richtung Selbstständigkeit der Kinder 

n

zu n, weil sie mehr und 

mehr den Eindruck hätten, sie müssten sowohl die kognitive 

Förderung ihrer Kinder als auch den emotionalen Rückhalt der 

Kinder als auch die Förderung der Persönlichkeitsbildung ihrer 

Kinder verantworten und wesentlich unterstützen (Fuhrer,

Sowohl Ziele als auch Überzeugungen und 

Orientierungen von Eltern haben einen 

(Sigel, 1984

ngs

erwartungen der Eltern an ihre Kinder als ein lussreicher 

beziehen, somit also alle Merkmale der sozialen nteraktion
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olgenden gezählt (in 

Anlehnung an Fröhlich Gildho

dabei entspricht der Charakter dieser Prozesse hä

Art „intuitiver Didaktik“ (vgl. Papousek & Papo

als Vorgehensweise, die das Kind unterstützt, ohne es zu 

unter oder ü r

& Ross, 1976 durch dieses werde beim Kind die Zone der 

er Technik des „Distancing“ zur 

Auslösung esem

Bereich

zahlreiche Publikationen vor, die sich hauptsächlich mit der 

Mutter Kind swo
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Mit dem Konzept der elterlic

Grundlage der Bindungstheorie eine elterliche Qualität 

Bin

1997 rly Child Care

einer gelungenen Kontingenz wird dabei eine große 

bescheinigt (klassisches Beispiel ist das Lächeln des 

Säuglings, das von der Mutter erwidert w

) kamen zu dem Ergebnis, dass die 

zusammenhängt mit der es

b Motivation, sich mit Dingen auseinanderzusetzen, 

auch wenn diese Auseinandersetzung gegen Widerstände 

in der jüngeren Vergangenheit zunehmend kritisiert worden, 

da die Zusammenhänge mit der späteren Bindungssicherheit 

zwar vorhanden, aber nicht stärker als andere Aspekte 

elterlichen Ve

hme

der Basis der Bindungstheorie hat die evolutionäre 
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der möglichst optimal realisierten genetischen Reproduktion 

das Überleben und die optimale 

Versorgung des 

wird

le

vermehrt wieder die Rolle der Kontingenz im Vordergrund von 

Untersuchungen, wurde ihr eine erhebliche Bedeutung bei der 

Mentalisierung

zugewiesen ( a

Fähigkeit des Menschen, davon auszugehen, dass das

Gegenüber ebensolche inneren Vorgänge wie Wünsche, 

Absichten, Abneigungen etc hat, wird erst im vierten 

Die Bedeutung der 

Kontingenz

eigenes Verhalten Auswirkungen hat und dass andere 

gte Verhalten

Deutlich wird in dieser kleinen Recherche bereits, dass sich 

Positionen des im Vorwort angesprochenen Diskurses in 

unterschiedlichen Untersuchungen widerspiege

uchung zugrundeliegende Forschungs

interesse lässt sich unabhängig davon
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dass es vergleichsweise wenig empirische Untersuchungen 

on au gische

Bildungs
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3 Material

suchung wurde so 

vorgegangen, dass mehreren Familien mit Kindern im Bereich 

von 4 bis

denen sich die Familie über naturkundliche Themen 

unterhalten würde o ich mit

h

Familien während dieser Zeit sehr präsent

Die Auseinandersetzung mit den 

war jedo rphänomen, das

nicht didaktisch verändert wurde, situativ ins Staunen und 

Erschließen geriet und dass die Bildungsbegleitung durch die 

Im Folgenden wurde die Fallstudie „Wespennest“ 

r tendenziell stark natur
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verbundenen Familie, bestehend aus Vater, Mutter und zwei 

Kindern (ein 5 jähriger Sohn, eine 9 jährige Tochter), hatte der 

Vater im März im Schrebergarten der Familie entdeckt, dass 

sich in eine er

istkasten h

präpariert, dass man, wenn man sich in der Gartenhütte 

ka Der Vater hatte, 

weil er meinte, im istkasten Geräusche gehört zu haben, 

Sekunde, w ter in

Begleitu

oder gänzlich unbewohnt war, hatte er in einem zweiten 

nachdem er 

zuvor mit einem Bambusstock vorsichtig von außen dagegen 

vollkommen

brachten das Wespennes
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das Wespennest, das sich zu diesem Zeitpunkt noch in einer 

d t im es

Gesprächs, zum Zeitpunkt der Beendigung des Essens, von 
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4 Die Fallstudie „Familiale Interaktion und 
naturkundliches Erschließen“ und ihre Analyse

me

Gespräch beginn g

Mutter: Also, wenn du überlegen würdest, was würdest 

du dann denken?

Unklar ist, bezüglich welcher Frage die Mutter eines ihrer 

Kinder um dessen Gedanken bittet, und damit, welches 

Problem lösungsbe

Kindern bereits bekannt ist und sie die Tüte sehen können, in 

der es mitgebracht wurde, kann sich die Frage der Mutter 

ch da in der Tüte 

wissen bereits aus den Besuchen im 

Garten, dass es sich um ein Wespennest handelt und dass es 

lles geklärt wäre, gäbe es keinen Anlass

zu irgendwelc
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Die naheliegendste Frage wäre, vor dem Hintergrund des 

Feststellen lässt sich nun aber, dass die Ausgangsdatenlage

ersten Besuchs von Vater und Tochter im März? Oder waren 

sie bei Wintereinbruch eingegangen und also im März schon 

länger tot? Wenn die Ausgangsdatenbasis darin bestünde, 

dass die Wespen bei Wintereinbruch eingegangen waren, 

würde es sich damit um einen routinemäßigen, natürlichen 

lang existiert, das Volk dann eingeht und nur die 

iginnen überwintern, um im nächsten Frühjahr einen

eig

wurden und im April alle Wespen tot waren, dann 

wäre dies in mehrerlei Hinsicht ungewöhnlich, und damit nicht 

eine routinemäßige, sondern krisenartige Ursache zu 

Krise aber, dass ein Wespenstaat im März bereits in einem so 

ns aus)

und mit einer derart hohen Populationsgröße (c

wenn dies möglich wäre, würde das Eingehen eines ganzen 

Winter

ngetre
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hindeuten ch ist in beiden Fällen die zentrale Frage die 

einen großen Unterschied, welches gültige 

Problemlösung vorliegenden 

Fa

dass der Zustand des Wespennests im März nicht eindeutig 

schwierig ist, überhaupt die entscheidend wichtige Frage zu 

ermitteln Erschließungsprozess bedeutet es, dass er 

„unnötig“ komplex wird. Wenn die zugrunde liegenden 

Beobachtungen und damit die zentrale Frage nicht geklärt 

Die 

Frage der Mutter ist daher angemessener Weise sehr

Tochter (9): Mhm. Ich würde erstmal Sachen 

ausschließen, was also nicht stimmen könnte.

Es kann vermutet werden, dass die Tochter davon ausgeht, 

dass sie also wie 
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Vermutung stützt sich au zum

Zeitpunkt des ersten Gartenbesuchs, im März, den Vater 

beobachtet hatte, und sein Verhalten als angemessen 

eingeschätzt und seine Wahrnehmung – er meinte, 

Geräusche wahrgenommen zu haben – als gültig betrachtet 

hatt udem berichtete der Vater im Rahmen der Klärung des 

üt Diese Beobachtungen waren 

auch der Tochter bekan

Vermutung würde die Tochter in ihrem Ansatz also darüber 

einem plötzlichen Sterben eines ganzen Wespenstaates, 

mitten im Alltagsgeschehen, kommen konn Mögliche 

Üb

zugrunde gingen, oder ein Ereignis, das zum Absterben der 

adulten Wespen rt die Tochter hingegen, dass 

Wespen bei Wintereinbruch eingehen, also einen saisonalen 

Lebenszyklus haben, so wären ganz andere Fragen und damit 

ob es normal ist, dass Wespen bei Wintereinbruch im t
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zugrundegehen, oder ob es ungewöhnlich ist, dass sich noch 

darin begründet ist, dass der Wintereinbruch im 

zurückliegenden Winter sich besonders he und plötzlich 

vollzog (überraschend schnell sinkende Temperaturen, 

angeordnet s

Die Tochter signalisiert mit ihrer Antwort, dass sie die Frage 

verstanden hat und sich Ansätze überlegt, wie das Problem 

t

sie nicht künstlich, sondern die Tocht det selbst 

stellt, wie ein Wespenstaat im Frühjahr innerhalb kürzester 

Zeit eingehen ka Dass die Tochter eine ganz präzise Frage

vor Augen hat, lässt sich daran erkennen, dass sie als 

Strategie vorschlägt, Annahmen auszuschließen, die „nicht 

stimmen können“. Die Tochter meint damit hypothetische 

n „Dinge“, die 

vorliegen, sondern diese müssen gedanklich konstruiert 

Ein solcher Ausschluss ist nur möglich, wenn die 
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Frage klar gestellt ist, so dass sich hinreichend entscheiden 

der Annahme nach relevant ist und 

was nicht Als Strat

die Vorgehensweise aus, zunächst auszuschließen, was als 

erscheint geeignet, um den Problemlösungsbereich, der sehr 

groß ist, einzuengen und sich nicht mit unnötigen, 

eine typische Strategie, die zum Einsatz kommt, wenn sich zu 

Beginn des Erschließens eine besonders wahrscheinliche 

Lesart nicht n im Gegenteil 

Lesart auch umgehend 

ließen ließe si

eine mechanische Zerstörung durch Menschen oder Tiere, 

lt

es sich bei dem vorliegenden Phänomen aber so, dass es 

sehr viele mögliche Ursachen gibt, die sich nicht gleich mit 

e gene

wird Da zu diesem 



 363 

Wespennest, noch in einer Tüte und damit nicht zugänglich 

vorzugehen, sondern sie musste eine rein theoretisch

konstruiert wäre im Falle 

d

Ursachen entwickelt würden, die gemeinsam hätten, dass sie 

atibel wären und diesen 

erklären würden Diejenigen Hy

nicht kompatibel wären, müssten dann auch ausgeschlossen 

ern 

da die scheinbar

ategie des Hypothesen

Ausschließens eine sehr vorsichtige Form des Explorierens 

Objekt zunächst einmal gar nicht angerührt und nicht 
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Mutter: Mhm. Und das wäre?

Tochter (9): Hm. Was ich auch seltsam finde, ähm, 

Wespen, sterben die wirklich im Herbst? Alle? Außer 

die Königin?

die Hypothesen, die ihre Tochter von vornherein ausschließen 

nd

wec r, weil sich im

vorliegenden Fall in ihren Augen gar nicht so viel 

der Tochter zeigt sich, dass sie schon einmal

davon gehört haben muss, dass ein Wespenstaat bei 

Tochter aus, ein Wespenstaat im März vollkommen 

ausgebildet vorliegt, dann muss diese (Lehrbuch ) ion 

in es Gründe geben,

weshalb es im vorliegenden Fall nicht zum Eingehen des 
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damit der (scheinbar) wahren Beobachtung, „Wespenstaat voll 

aktiv im März“, erkennbar großen 

(scheinbar wahre) Beobachtung

sondern eher das (vermutlich angelesene Buch ) Wissen über 

im

Frühjahr innerhalb eines Monats eingegangen ist, sondern 

stellt damit indirekt die Frage nach der Verlässlichkeit der 

Norm „Absterben des Wespenstaats im Winter“. Für den 

Erschließungsprozess ist es wichtig, zu wissen, ob bestimmte 

Prämissen – – verlässlich 

um das Ende eines Wespenstaats im Winter kollidiert mit der 

(scheinbar wahren) Beobachtung eines vollaktiven 

Wespenstaats im März mit relativ großem Ausmaß (Größe 

„Wahrheiten“ ließe sich am besten auflösen, wenn es sich 

amilie um ein außergewöhnliches, 

nur ausnahmsweise anz

der Widerspruch ließe sich nur durch eine Hypothese 

Aussagen beider Beobachtungen in ein stimmiges 

Gesamtkonzept sung wäre in 
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ei

Mutter: Mhm. Ich weiß es auch nicht. 

Tochter (9): Und ein Parasit könnte es nicht sein. Das 

ist kein ganzer Staat.

t die Mutter eb

demselben Dilemma, nämlich den Widerspruch zwischen den 

Aussagen ihres Mannes und dem Lehrbuchwissen 

Staates bei Wintereinbruch, wobei es zu einem 

Massensterben aller Wespen – en –

kommt, kollidiert mit dem als wahr angenommenen Zeitpunkt 

des Massentods im

April kollidiert mit dem Lehrbuch Wissen eines 

von der Frage, ob es sein kann, dass der Massentod auch 

manchmal ausnahmsweise nicht im H
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hier vorliegen könnte, der ein Eingehen eines ganzen 

aus istkasten herausgenommene und mitgebrachte 

Wespennest, zu diesem Zeitpunkt des Gesprächs noch in 

in dem Wespennest nach einer möglicherweise toten Königin 

Ereignis, dem nicht nur der ganze Wespenstaat, sondern auch

die K ch das Ausmaß des

Wespennests (Zahl der Wabenetagen) hätte dann untersucht 

März ein solch großer Wabenbau als Produkt eines neu 

gegründeten Wespenstaates überhaupt m

Kontext zeigt jedoch, dass alle 

nur

keine mit ihnen übereinstimmenden bzw sie stützenden 
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bendiger Staat im 

März) nicht eindeutig geklärt ist, steht einem 

Erschließungsprozess auch die nun nicht gegebene nähere 

Beobachtung und Untersuchung des Fundes tendenziell im 

Die gedankenexperimentell angestellten Überlegungen der 

Tochter zielen n ein eher dramatisches 

Ausnahmegeschehen ab, da die Tochter nicht an der 

These, dass der Wespenstaat von einem Parasiten 

ese kö

Parasiten in Bienenvölkern geleitet haben, da das Thema 

parasitäre Bienenkrankheiten immer wieder von den Medien 

Milbe, aber auch Kaschmir

n ganzen

Staat die Anzahl der Wespen zu gering sei – o

also zum Zeitpunkt, an dem Vater und Sohn das Wespennest 

mitbrachten, eine Zahl seitens des Vaters genannt worden 

schließt die Tochter aus dieser Zahl, dass es sich nicht um

den ganzen Staat handelt und schließt dadurch einen 
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d also 

Das Gespräch 

Mutter: Mhm.

Tochter (9): Es könnte aber, mh, auch sein, ein Parasit 

legt in fünf die Eier, dann gibt es zwei Möglichkeiten. 

Die erste ist, die werden aufgefressen und dann 

klammern sie sich wieder an die nächste Wespe, und

fressen da weiter, und so immer weiter. Oder die 

kleinen Parasiten hatten eine Krankheit, dass sie da 

sterben und dass die kranken Wespen, die dann 

wegen den Parasiten krank werden, das übertragen 

und dann alle sterben. 

Die Tochter expliziert ihre Hypothes

bildet aber n kürzester Zeit relativ komplexe 

Hypothesen. Bezüglich ihrer Überlegung, „ein Parasit legt in 

fünf die Eier“ ist nicht eindeutig zu ermitteln, worauf sich „in 

fünf“ bezieht; möglich wären u.a. fünf Nes

Die Tochter überlegt im Weiteren dann 

Eier in Wespen legen, diese Wespen dann von innen 
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ser Vorgang entspräche einem 

parasitären Be all von En

Tochter explizierte Möglichkeit beinhaltet die Überlegung von 

sich die Wespen dann untereinander weiter i izi

beiden Systemen sieht die Tochter das Potential, dass eine 

Art „Schneeballeffekt“ generiert wird, also sich aufschaukelnde 

Vorgan

Die Tochter bildet erken ältige und komplexe 

Hypothesen, in denen sich auch zeigt, dass sie bereits über 

Wespennest zu diesem Zeitpunkt noch verschlossen ist, muss 

die Tochter abe tionen

zurückgrei

zu entscheiden, welche ihrer Hypothesen am besten zu ihrem 

Erschließungsprozesse ist, sich mit dem echten 

auseinanderzusetzen und eine reale Beobachtung machen zu 
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vermutlich relativ s de

Möglichkeit einer solchen Gegenüberstellung von Hypothese 

die Tochter, die eigentlich den von ihr angestellten 

Erklärungsansatz „Parasiten“ verworfen hatte, nun doch noch 

mmt und weiter da

Sohn (5): Also ansteckende Krankheit. 

Vater: Es könnte auch ein Pilz sein. Oder?

Tochter (9): Ja. 

die Tochter ihre 

Hypothesen in aller Eile und gleichzeitig Abgekürztheit 

dargelegt hat, und obwohl die Bezüge rein sprachlich nicht 

eindeutig erkennbar waren, die inhaltliche Aussage 

erschlossen und er benennt die zuletzt genannte Hypothese 

mit dem Terminus „ansteckende Krankheit“. Dieser könnte

ihm beispielsweise durch die medizinischen 

Gespräch inhaltlich versteht und dass er den durchaus 
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schwierigen Prämissen und Ableitungen seiner Schwester 

Tochter gesagt wurde, konkret benennt, macht er seine 

Interaktion gerade bewegt; „ansteckende Krankheit“ stellt eine 

r ein k s Eingehen des gesamten 

Phase der Hypothesengenerierung, wobei nach Hypothesen 

gesucht wird, die zum plötzlichen und außerregelmäßigen 

Wespenster der Vater

das Ges

Mutter: Also, was hatten wir jetzt? Endoparasit, 

Krankheit. Dann wissen wir nicht, wie ist das im Winter,

fliegen die raus und sterben dann oder …

Sohn (5): Aber die waren doch im Nest. 

Mutter: Ja, das stimmt, was du sagst. 



 373 

Vater: Man muss wohl fragen, sterben sie 

normalerweise nach einem Jahr in ihrem Nest, dann 

wäre es ein ganz normaler Vorgang. 

Tochter (9): Oder noch, ein Feind ist eingedrungen. 

ht

anschließend an, dass nach wie vor unklar ist, welche

benennt sie implizit das Problem, dass ohne eindeutigen 

s schon die 

eigentliche Fragestellung problematisch is

Auf ihre diesbezüglich als „rausfliegen und dann sterben“ 

gewählte Formulierung reagiert der Sohn prompt mit seiner 

Unterbrech e toten

Wespen im

ist, weil sich der ganz konkrete Be

Sohn äußert implizit, dass der Gedanke der Mutter irrelevant 
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–

seiner ganzen 

Familie das Phänomen als solches vor Aug

haben, müssen daher nicht t werde r

Wespen im

der Mutter getätigten Äußerung ste

Auch der Vater i die Frage des „im“ oder „außerhalb“ 

ormgerechten, während das Gespräch zuvor eher durch 

Überlegungen bezüglich des Außergewöhnlichen, 

den Gedanken, dass es sinnvoll sein könnte, wenn man 

evor man

Überlegungen zu kr Zusammenhängen a

der Überlegung, ob es sich nicht doch um ein routinemäßiges 

Eingehen des Wespenstaates bei Wintereinbruch gehandelt 
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eigenen Beoba

Auch die Tochter schließt in ihrer Äußerung an die 

an, doch nach Gründen zu 

einer 

rraschend eingetretenen Massentod 

weitere Hypothese die eines eindringenden Räubers, der die 

ihrem Bruder, während sie das vom Vater Gesagte nicht

au g r zeigt sich, dass die Tochter sehr stark von der 

nach Ursachen lötzli

Eingehen erklären eichzeitig geht sie sehr stark von dem 

aus, der wirklich evident ist, dem 

Mutter: Also nicht ein Endoparasit, sondern, ja, was, 

wie müsste der dann aussehen.
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Tochter (9): Fast so wie der Bienenfeind irgendwie, 

der, der die Eier ….

Sohn (5): Ich habe ja einen Bienenfeind gesehen. 

Mutter: Bienenwolf meint ihr, oder was?

Tochter (9): Nee. Der dann den Honig oder so klaut 

oder, hm. Die Kinder von ihm. 

Sohn (5): Also ich hab. Ach so, ich hab so ´ne 

Einbrecherhummel gesehen. 

Mutter: Ah. 

Sohn (5): Vorne war sie ganz rot. 

Mutter: Ah ja. 

Mutter: Was meintest du (Name der Tochter), mit 

Bienenfeind? Sag mir gerade noch mal, weil, ich kann 

mich gar nicht mehr daran erinnern, da war, wie 

funktionierte das oder was hat der gemacht?

Tochter (9): Mhm, das ist unabhängig davon. 
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Mutter: Ja klar, nur damit ich mich noch mal daran

erinnere. 

Tochter (9): Ich weiß es auch gar nicht mehr so. Aber 

ich glaube, das war so, der dringt da ein, der hat so 

einen gepanzerten mhm, Körper.

Mutter: Außenskelett.

Tochter (9): Ja, genau, die Bienen können da nicht mit 

dem Stachel dahin, der ist größer als die, sieht fast wie

ein Schmetterling, glaube ich, aus, ungefähr, hat aber 

nur zwei Flügel. Und ähm, und dann, der setzt, 

irgendwie, der macht so eine Wabe oder so auf, oder 

halt so ein Honigding und setzt sein Kind da rein oder 

sein Ei, und die Larve oder das Kind davon frisst dann

den Honig. 

Sohn (5): Und dann denkt man, dann kriecht da statt 

einer Biene so ein Schmarotzer raus. 

Tochter (9): Eine Schmarotzerbiene.

Mutter: Hm. 
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Sohn (5): Genau. 

Tochter (9): Und da habe ich gedacht, da ist irgendein 

Feind reingekommen und halt an ´ne, alle getötet und 

hat dann irgendwas da geklaut oder hat gesehen, das 

taugt nichts, was da drinnen ist. 

Weil die zu klärende Fraglichkeit noch nicht genau geklärt ist, 

ie, zu entscheiden, ob einer der 

tellten Hypothesen noch genauer nachgegangen oder 

von der Tochter neu aufgestellte „Eindringen eines Räubers

Hypothese“ recht detailliert nach; gleichzeitig ist aber nicht 

geklärt, wie diese Hypothese sic

grundsätzlich in 

genügend stabilisiert wird, gibt auch das Hypothesengerüst

l sich bereits in der Äußerung des Vaters 

andeutet, dass es wichtig ist, überhaupt erst einmal die 

Hierzu ist anzumerken, dass die einzelnen Hypothesen in sich 

durchaus sehr schlüssig sind und dass beide Kinder 

erstaunlich viele Zugänge zu den einzelnen Sachverhalten 
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versucht gedankenexperimentel spen zu 

entw en rlegungen bezüglich Schmarotzern sind 

– vor allem Dachs und 

Wespenbussard –,

en schon ausgeschlossen wer Von daher 

stellt das Antizipieren eines, möglicherweise durch Mimikry 

getarnten Schmarotzers die plausibelste Hypothese im 

Themenfeld „Feind“ dar. Die Tochter geht dabei noch weiter 

rm des

Brutparasiten nutzen die Brutp

„Kuckucksbienen“ oder „Kuckuckswespen“ genannt –

interessanterweise gibt es nämlich sowohl bei Bienen als auch 

die den Brutparasitismus nur von den Bienen her kannte, 

hreibung, dass der Brutparasit 

schmetterlingsähnlich au

sind beispielweise Zünsler Brutparasiten von Wespen und 
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konkreten Erlebnisse, also direkt gesammel

zwar nicht unmittelbar mit dem von der Tochter genannten 

Er verwendet damit eine Operation, bei der er von dem, was 

schließt, was 

außerhalb seiner bisherigen teht, von

der Tochter beschriebene Brutparasit bei Bienen, als auch der 

von der Mutter ge

Grabwespen gehört), als auch der vom Sohn als 

„Einbrecherhummel“ bezeichnete Parasit (eine 

gemeinsam, dass ein ar ine Existenz

räub der Basis von Bienen oder Hummeln 

wesentlich begründet. Der Ausdruck „Einbrecherhummel“ des 

5

und a

diese Weise Zutritt zum Hummelstaat t (trojanisches 

überwiegend der Begriff „Kleptoparasiten“ gebraucht.
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und konkretisieren die entsprechenden typischen 

Merkma

der Aussage des 5 ährigen, er habe eine Einbrecherhummel 

gesehen, muss angenommen werden, dass ihm von 

sekten und ihrer Biologie erzählt oder vorgelesen 

beobachtet hat. Die Äußerung „ich hab so ´ne 

Einbrecherhummel gesehen“ bezieht sich am 

wahrscheinlichsten rekte a

der 5

einem Zusatz „in einem Buch“ zu rechnen. Außerdem 

von ihm gesehene Einbrecherhummel sei vorne rot gewesen,

kön a

Parasiten soll 

eigentlich Beiträge zur Klärung einer F
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stellt dann jedoch mit ihr en Feststellungen über 

Situation, dass Wespen keinen Honig produzieren und 

einlagern, keine Übertragun das vorliegende Objekt

möglich is Vermutlich wollte sie schon durch die Bekundung 

ihres Unwillens, der sich im „Nee“ manifestiert, zum Ausdruck 

bringen, dass sie lediglich eine Analogie zum Ausdruck 

bringen wollte, als sie ihre Bemerkung „Fast so wie der

e“ äußerte, dass sie jedoch nicht den 

Allerdings stellt sie sich den vergleichbaren Feind im Fall der 

Tochter, der eingedrungen stgestellt „das

taugt nichts, was da drinnen ist“ bezieht sich darauf, dass in 

ochter wirksame 

Ähnlichkeit der Vorstellung von Bienen und Wespenräubern 



 383 

Vater: Also die meisten, also die Waben sind alle leer. 

So. Also muss es Herbst gewesen sein. 

Der Vater erinnert an den in der vor allem durch die Kinder 

en Unterhaltung

gangen

r von allen Familienmitgliedern über die 

herausgenommen hatte, kommt also zu der Überlegung 

„Eingehen bei Wintereinbruch im Herbst“ oder „Krisenhaftes

irreguläres Massensterben“

eine sehr genaue Beobachtung und Beschreibung 

abzielenden Äußerungen der Kinder ihn dazu gebracht haben,

sich ran beobachtbaren Merkmalen

bei dem an dieser Stelle die Leere der Waben zur Sprache 

or Augen, dass alle Waben 

o r war immer noch mit der Frage der 

Befund „leere Waben“, dass es Herbst gewesen sein muss. 
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Mit „Herbst“ meint er damit den Zeitpunkt, zu dem 

Wespenvölker a Vater wählt 

dam

Die Tatsache, dass die Waben leer sind, stellt nur eine relativ 

geringe Evidenz, also nur einen relativ unsicheren 

zum

Zeitpunkt des Eingehens um den Herbst gehandelt ha

Trotzdem ist es eine Beobachtung, die es den 

Familienmitgliedern nun ermöglicht, konkret über sie 

nachzudenken und sie in ihre Überlegungen und 

zum

zweiten Mal, an, dass die Frage an das Objekt ganz

normales Eingehen bei Wintereinbruch handelt oder nicht

Mutter: Aber warte mal. Was sammeln denn die 

Wespen noch mal. 

Tochter (9): Für äh die Kinder Fleisch. 

Mutter: Ach ja.

Sohn (5): Die Kinder essen bekanntlich nur Fleisch. 
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Mutter: Und ja und was sammeln die dann so? Also, 

aber auf jeden Fall waren die Waben leer, also es 

waren jetzt keine Larven oder keine Eier oder so was 

da drin.

Vater: Ja, genau. Sondern nur die Waben.

Der Mut

Moment zu schnell, erkennbar in ihrer Äußerung „Aber warte 

mal“. Sie ist noch gefangen in der Detailliertheit des 

leich die Fragestellung 

immer noch nicht explizit benannt ist, merkt die Mutter dann 

aber, als sie weiter über das Thema „Sammeln und 

Vorratanlegung“ diskutieren möchte, dass bestimmte 

Überlegungen irrelevant sind, weil es einen eindeutigen, 

beobachtbaren h, dass bereits eine

gesicherte Beobachtung in der Lage ist, einen 

Wichtig ist an dieser Stelle nicht die Frage nach dem 

Vorratanlegen, sondern die Tatsache, dass keine Brut in den

von daher der Zeitpunkt des Eingehens 

Nachwuchs der Wespen als den „Kindern“ sprechen. Es 
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handelt sich dabei um eine Antropomorphisierung, eine 

Assimilation an den menschliche

sowohl die 9 ährige als auch der 5

Im Gespräch gibt es eine kurze Unterbrechung durch 

ein äußeres Ereignis (Telefonklingeln).

Mutter: Wo waren wir jetzt stehengeblieben?

Tochter (9): Wir waren da, dass da jemand 

eingedrungen ist. 

Mutter: Ja stimmt. Kann es denn sein, dass ein 

fremdes Wespenvolk das Wespenvolk angreift?

Sohn (5): Aber dann müsste da doch noch ein anderes 

leben.

Mutter: Mhm. Noch mal zurück. (An den Vater 

gewandt) Was hast du genau gesehen? Das 

Papiernest war in Ordnung?
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Bedingt durch eine Unterbrechung droht der 

Erschließungsprozess doch noch einmal zu scheitern, weil 

espräc

Hypothesen bezüglich eines kri

der eine Hypothese der Mutter dadurch als irrelevant 

nicht konkret ie Hypothese, es habe einen

klarem Widerspruch zur Tatsache, dass dann das siegreiche 

hartnäckige Verweisen des Sohnes as, was vorhanden 

ist und das, was nicht vorhanden ist, dazu, dass diesmal die 

wichti Erschließungsprozess darstel

Vater: Nein, das habe ich ja zerstört, vorher, also beim 

Herausnehmen. 

Mutter: Du hast nicht vorher geguckt, ob´s in Ordnung 

ist oder irgendwas?
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Vater: Es war in Ordnung, als ich mit (Name der

Tochter) dort war. Und ich glaubte, dass da ´ne 

Wespe, eine Wespe außen war. Aber es schwärmte 

nirgends.

Sohn (5): Aber du …

Vater: Ich glaube …

Sohn (5): Aber du …

Vater: …da saß eine Wespe. Aber vielleicht habe ich 

mich auch getäuscht.

Sohn (5): Ich will auch mal erzählen. (Name des 

Vaters) hat nicht vorher aufgemacht, weil er sich nicht 

getraut hat. 

Mutter: Hm. Das heißt, wir wissen gar nicht genau, ob 

da im März noch Wespen drin gelebt haben, richtig? 

Vater: Ja. Mir war das Aufmachen zu gefährlich. 

Mutter: Dann müssen wir also herausfinden, ob die 

schon lange tot waren. Wenn ja, hieße das, dass sie 
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im Herbst eingegangen sind, ganz normal. Oder sie 

sind noch frisch. Dann ist etwas passiert. 

Vater: Genau.

Die Familie stellt die Beobachtungsbasis keine 

direkt die Furcht seines Vaters vor dem Wespennest und das 

Die Mutter is rund dieser Feststellung dann in der Lage,

die ei

die Wespen eines natürlichen, jahreszeitlich bedingten Todes 

Mutter verwendete Ausdruck 

„passiert“ weist l

überraschend ereilendes Ereignis hin, während „normal“ als 

Für die Beantwortung dieser Frage ist die Beobachtung

uner g setzt sich das Gespräch so

Mutter: Also, dann hole ich jetzt die Tüte. Aha, da sieht 

man jetzt die ganzen Waben. Wo ist denn das 

Binokular? Sind alle fertig (gemeint ist das 
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Abendessen). Ja. (Die Mutter nimmt den Inhalt dabei

vorsichtig aus der Tüte und legt alles auf einen Teller).

Tochter (9): (lacht). Wenn da noch eine lebt? Oh oh. 

Da sind schon zwei tote. Ah, auf jeden Fall ist die eine 

tot. Hä? Die sieht gar nicht aus wie ne Wespe. Das ist 

gar keine Wespe, irgendwie. Die sind so klein.

Vater: Doch, das sind Wespen. Das ist ein 

Wespennest. 

Teilnahme am ersten Besuchsgang im März, über eine lange 

Phase die „falsche Fährte“. Auch zu diesem Zeitpunkt hat sie 

daher noch nicht von der Möglichkeit Abstand genommen, es

Ereignis überrascht wurde und eingegangen ist, dann muss 

ein außergewöhnliches, krisenha tes Ereignis eingetreten 

sein, dass der normalen Routine der Wespen jäh ein Ende 

Wintereinbruch abgestorben ist, würde es sich um einen 

routinemäßigen Vorgang handel chter nach wie 

v
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sucht sie entsprechend nach außergewöhnlichen, 

Winter stark getrocknet sind, und sicherlich auch von einigen 

krophagen an ressen wurden, macht es schwer, sich ein 

gutes Bild von den Wespen zu machen und das Typische 

Diese Beobachtung, vor allem aber die noch sehr stark 

wirkende Vors

eines „Noch am Leben Seins“ im März veranlassen das 

Mädchen dazu, die Hypothese, es handele sich womöglich 

gar nicht um Wespen

sich jetzt von der Beobachtung leiten, wobei er gleichzeitig die

Frage vor Augen hat, so dass er sich nicht so schnell irritieren 

Sohn (5): Da liegen wirklich so ganz viele kleine drin. 

Tochter (9): Hä, warum sind die da dran gebappt? 

Bisschen so? (die toten Wespen hängen an einer 

Papierschicht/in einer Schicht).
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Mutter: Das ist jetzt, glaube ich, nur, weil es so in der 

Tüte zusammengedrückt wurde, oder zusammenhing, 

oder? Also, für Wespe, dass es eine Wespe ist, 

spricht, dass sie mit diesem Papier baut.

Tochter (9): Haben die überhaupt einen Stachel? Ah, 

da hat die einen Stachel. Warum sind die so 

gekrümmt? Ach so. So liegen die, wenn die schon 

länger tot sind, glaube ich. 

Sohn (5): Da krabbeln so ganz kleine Krümel rum.

Oder? Ja. Das sind ganz kleine Käfer.

Tochter (9): Fressen die die toten Wespen auf? Ja, 

guck hier, da ist ein Loch im Kopf von der Wespe da. 

Und bei der hier fehlt ein Fühler. Auf jeden Fall sind die 

Wespen älter. Weil, sie sind schon ziemlich verstaubt. 

Sohn (5): Fehlt bei der was? Ja, hier. Die sind wirklich 

alt. Da fehlen lauter Teile.

Tochter (9): Sie lagen da schon eine ganze Weile, sind 

vertrocknet und dann ist was abgefallen. 
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Mutter: Also sie sind schon im Herbst gestorben und 

dann einfach im Winter mürbe und morsch geworden

und dann ist auch mal was abgefallen. 

Vater: Es waren keine diesjährigen. Es war ein altes 

Nest.

Die Tochter ist in der Lage, über genaue Beobachtung Stück 

e

ungünstige Ausgangslage und die unklare Fragestellung

entstand

von den anfangs angedachten Hypothesen der „krisenhaften 

Ereignisse“ weg und zu der viel plausibleren Lösung 

„jahreszeitlich bedingtes, reguläres Eingehen des 

Wespenstaats“ hindeuten. Dies gelingt ihr, indem sie genau 

beobachtet und die Beobachtungen heranzieht, um zwischen 

der „Normal Hypothese“ (es handelt sich um Wespen, diese 

haben einen Stachel, sie sind jahreszeitlich bedingt im letzten 

Herbs

h

mit vi det,

ist als Ursache am ehesten der natürliche Tod zu vermuten 
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Möglichkeit der Beobachtung bei der Tochter viele Fragen

au anhand ihrer Beobachtungen selbst 

beantwortet („Warum sind die so gekrümmt? Ach so. So 

liegen die, wenn die schon länger tot sind…“). Der Sohn 

, jewe n nennt 

B. „Da uter Teile“). Auch das Phänomen, dass es 

und die von 

daher ungeklärte Fragestellung bilden eine ungünstige Aus

gangs

und diese ansatzweise zu beant
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5 Diskussion

5.1 Allgemeine Erkenntnisse bezüglich des 
naturkundlichen Erschließungsprozesses

der Erschließungsprozess dadurch, dass die zwei 

Beobachtungsgänge des Vaters der Familie keine genaue

Klärung des tat

hatten, bedeutend erschwert wurde

zum Zeitpunkt des ersten Beobachtungsganges tatsächlich 

noch lebten Schluss kam das ältere Kind, weil es 

den Vater bei diesem ersten Gang beobachtet hatte, und ihm 

e

Unklarheit der Datenbasis dass die

Ausga

Wintereinbruch eingingen, so hätte sich eine Frage angeboten 

nur ein as 

Absterben des Volkes bei Wintereinbruch ein natürlicher 

Vorgang? Wäre eindeutig geklärt gewesen, dass zum 

waren, so hätte eine hypothetische Frage lauten können, 
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woran die Wespen dann gesto durch, dass die

Beobachtungen und damit die Datengrundlage oder das 

Tatsachenprotokoll nicht präzise vorlagen, musste sich im 

Prozess des Austauschs mühsam ergeben, dass es nur eine 

Datenbasis sein kann, die evident ist, nämlich die, dass sich

der Vater, bedingt durch se

Wespen, mit seiner Hypothese des Tatbestands „lebendige 

Wespen“ geirrt hatte. Die Möglichkeit nämlich, dass es zum 

ersten Zeitpunkt lebendige Wespen gegeben habe, kann 

dadurch ausgeschlossen werden, dass zu diesem rühen

Zeit

diesen Zeitpunkt viel zu großes Volk gehandelt hätte und das 

its voll ausgeb

Überlegungen in Richtung der Fraglichkeit, ob nicht doch

etwas Außergewöhnliches p Dieses Moment des 

Die gesamte Sondierung musste also in alle Richtungen 

direktem Wege zu der Überleg rte, dass die Wespen

rund von Trockenheit, Kälte und Zeitdauer über 
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den Winter verschrumpelt waren und an Volumen verloren 

dass er Zugang zum 

Objekt als solchem , da die Tüte mit dem Wespennest 

nach beobachtbaren Be Ausschau zu halten, um durch 

gezielte Beobachtungen umgehend nach Bestärkungen oder 

den

beo ließen sich Aussagen dazu tr

Ermöglichung der direkten Beobachtung und die Funktion des 

echten B

Andererseits ist es jedoch erstaunlich, dass 

truieren,
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rage zu stellen und diese ansatzweise zu 

Es

die Ermöglichung von Fragestellungen die Gewährleistung der 

ute

Aus r guten Beobachtung 

ernöglicht erst eine 

sich, dass, sobald die unmittelbare Beobachtungsmöglichkeit 

vorlag, zahlreiche Fragen von den Kindern gestellt und 

beantwortet wurde

Überlegungen bezüglich des Eindringens eines Feindes lag so 

z de, was ein außergewöhnliches

ganz allgemein 

Äußerungen zu Erklärungsüberlegungen erkennen, dass ein 

Bildungsprozess in Gang Fragen von Kindern gelten als 

w atoren und glei
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5.2 Die sozialisatorische Interaktionsstruktur als Motor 
naturkundlicher Erschließungsprozesse

eraktionsstruktur erweist sich 

in der vorliegenden Untersuchung als Motor des 

die plausibelste Lösung 

Bedeutungsstruktur gingen aber alle möglichen Überlegungen 

bezüglich alternativer Bedeutungsstrukturen und Er

schließungs

strukturen, also der Erschließungsprozess, hat die Struktur 

eines dynamischen, situativen Prozesses, der insbesondere 

durch die einzelnen Familienmitglie

tragen dabei ihre Perspektive mit in den Bildungsprozess 

Weise sehr reichhaltige Strukturen gescha n Es werden

Bildungsprozess weiter ess sind 

zahlreiche Elemente enthalten, von denen die Kinder sich das, 

was ihrem jeweiligen Entwicklungsstand entspricht oder das, 
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auswählen und aneignen öglichkeit, ange

botene Elemente gemäß ihrer individuellen Vorstellungen zu 

Diese Struktur, 

aktions

a

Montessoris Konzept der altersgemischten Lerngrup

ern selbst einen wichtigen Beitrag

zur Erschließ

sich an ganz konkreten Sachlagen 

orientiert er nämlich stets das Phänomen als ein ganz 

r

wiede Funktion im vorliegenden Fall

besteht darin, dass er auch noch so kühne Hypothesen immer 

einen Erschließungsprozess ist es ganz wesentlich, dass sich 

die Hypothesen nicht verselbstständigen, in dem Sinn, dass 

sie das Eigentliche, das zugrundeliegende „Gesamt
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phänomen“, aus den Augen verlieren. Selbst wenn ein Biologe 

also beispielsweise ein auch noch so kleines Gewebeteil oder 

ein Gen untersucht, ist es von zentraler Bedeutung, dass er 

die durch ihn generierten Ergebnisse zumindest abschließend, 

Umständen im Gegensatz zu den Äußerungen der

Familienmitglieder stehe

also ausbuch

Familienmitglieder auch darüber klar werden, was sie kollektiv

akzeptieren können und wa Strukturen

bezeichnet Miller als typisch für das „strukturelle Lernen“ (als 

,

Wandel b st, ist laut Miller ein Dissens innerhalb eines 

zustande kommt, wenn die Akteure innerhalb eines Diskurses 

die anderen Akteure „kaum oder nur partiell“ verstehen (Miller, 

20 2 Weiterhin ist es laut Miller nicht notwendig, dass 

ein Konsens darüber herrscht, dass ein Dissens vorhanden 

ist. Die einzige Notwendigkeit ist, „dass das Verfahren des 

zen in Gang kommt“ 
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(Miller, Miller weist a

Erzeugung von Erkenntnis mittels strukturellen Lernens ist ein 

nicht

Dadur n einen

Erschli

Äußerungen des 5 ährigen 

Äußerungen jeweils voll als argumentativer Baustein und

Beitrag zur Gesamt Problemlösung zur Geltun

ährige zum Ausdruck bringt, 

dass der Vater sich nicht getraute, genauer und länger 

hinzuschauen, er einen ganz wesentlichen Hinweis 

Erschließungsprozess im vorliegenden

Fall von außerordentlicher Bedeutung ist, Klarheit über die 

dem 5 e kognitive Mittel zur 

ügung stehen, lie ert er im Rahmen des

interaktiven Erschließungsprozesses wesentliche Beiträge, 



 403 

Die sozia ktionsstruktur als solche ist somit 

–

ährigen sicherlich mehr, als er selbst schon mental

produzieren könnte –,

geschieht, dass alle erkennen, wo Konsens und wo Dissens 

herrscht, 

Plausibilität vorliegen und wo nicht, so dass eine gemeinsame 

oder individuelle Auseinandersetzung olgen kann Für das 

den eigenen Erschließungsprozess – auch im 

Sinne des Konstrukts der Kontextualisierung, also der 

bestmöglichen Ank an eigene Zugänge und

– voranbr
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6 Die Bedeutung des Wissens über familiale 
Interaktionsprozesse

in diesem

den naturkundlichen Bildungsproze

Bevor zusamm send dargestellt wird, welche Er

kenntnisse die Fallanalyse bezüglich dieser Frage generieren 

didaktischen Schlüsse Rückbezug genommen werden, die 

aktuell in der Forschung dazu vorliegen Funktion sozialer 

bei Kindern eine Verinnerlichung von Wissen oder 

aktionen 

„intramental“; Wygotsky spra

Fröhlich Gildh

esprächen 

„mitnehmen“ würden (vgl röhlich Gild

sem Dilemma 

–

Vorherrschen des kognitiven Förderansatzes zurück –, dass

Bildungsbegleiter Begri
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vorgeben sollten. Geraten wird hier zu Fragen wie „Wie 

nennen wir dieses Ding?“ oder „Wie nennen wir das, was ich 

gerade tue?“ (Fröhlich

rühpädagogen

ren könnten, indem sie Kindern „entsprechende 

Hinweise geben oder das von den Kindern gesagte 

für die Bedeutung von Begriffen relevant sind“ (Fröhlich

Castello sich Fröhlich

Gildh

r Annahmen, damit 

n subsumtionslogisch 

vorgehen, indem der Prozess ni oder situativ 

auch in dem Vorschlag bezüglich einer „Umformulierung“ 

kindlicher Äußerungen in der Art, dass die Äußerungen 

passend – nämlic –

„richtige“ gemeinsame Basis für Bildungsprozesse erzeugt

werden könnte, die Vorau nen gelingenden

Bildungsprozess sei, ist in mehr

Auch bei Einsatz derartiger Fragen oder Methoden kann nicht 
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sichergestellt werden, dass die Kinder Äußerungen, die im 

en, in dem Sinne verstehen, in 

dem sie von den Bildungsbegleitern intendiert sind

und entspricht nicht einem 

„Denken vom Kind her“, das dem Kind eine ganz eigene 

Perspektive zugesteht man Bildungsprozesse als 

dieser individuellen Fallstruktur würde aber durch

vorangehende Festlegungen und damit Einengungen der 

Betrachtungs

unmöglich gemacht

Was sagt nun, vor diesem Hintergrund, die vorliegende 

Fallanalyse zur Funktion vo ei der 

vorliegenden lialen

die das Vorliegen gesicherter Bindungen angenommen 

einem überwiegend situativ ür die Eltern 

resse an der Bildung derung ihrer Kinder 
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, also vor allem Anzahl der Beinpaare oder

der Körpersegmente), die Kinder nach einem bestimmten 

s Gespräch, das durch 

einige Merkmale gekennzeichne Ein wichtiges Merkmal 

besteht darin, dass alle Familienmitglieder gleichberechtigt 

ird

wertgeschätzt, indem au en wi Ein anderes 

wichtiges Merkmal ist, dass jedem Familienmitglied seine 

vorliegenden Fall, dass sich, wie beschrieben, die 

sozialisa iale raktionsstruktur als Motor des 

Welche Erkenntnisse lassen sich aus diesen Ergebnissen 

gewinnen

? Es zeichnen sic zwei Ebenen 

ab, einer inhaltl
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Bildungsprozesse und eine Einsicht in die Bedeutung

intuitiv situ

ge und Frage unklar 

waren, und dies denkbar schlechte Vor

einen Bildungsprozess mit sich brachte, mündete der 

Sinne, dass mit hoher Konzentration an dem Phänomen 

gearbeitet wurde, dass sich letztlich die wesentliche Frage 

herauskristallisierte un

machen konnten, wie wichtig genaue Beobachtungs

protokolle und eine präzise Fragestellung als 

Voraussetzung 

ergibt sich gleichzeitig e r Bildungs

begleiter, es Vorgehen zu verstehen, hier also, 

die Bedeutungsschwere von Beobachtungen und „Urdaten“ 

Unter dem methodischen Blickwinkel betrachtet dient

der vorliegende Fall als ein weitere

lrekonstrukt
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dass der Fall eigentlich viele, sehr anspruchsvolle Themen 

und alters , entwicklungs und genderspe spekte 

in die Fallstruktur hinein rotzdem zeigt die Analyse, dass 

gearbeitet werden kann und dennoch Aussagen generiert 

Fragen nach den jeweiligen Themen aus dem Fall 

Lediglich die Antworte

werden,

bei Wespen, Bienen und Hummeln vorkommen und wie 

deren Biologie ist, um zu bewerten, wie das Vorwissen 

oder die Hypothese der Tochter in Hi

cherheit ode

dabei auch möglich, dass diejenigen, die die Auswertung 

Ein Zusammenwirken von Forschung und Praxis bietet sich 

also bei Fallanalysen an und würde der Erwart
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Band V:

Die Bedeutung des pädagogischen 
Arbeitsbündnisses für Bildungsprozesse:

eine hermeneutische Analyse von Sequenzen
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Vorwort zum überarbeiteten Band V des
Sammelbandes

Wenn man davon ausgeht, dass Unterricht immer nur so 

wirkungsvoll werden kann wie die soziale Kooperation, in 

die er eingebett

dem pädagogischen Arbeitsbündnis zwischen Kindern 

und

Aktuell scheint es aber so zu sein, dass insbesondere 

die soziale Dimension des Arbeitsbündnisses in

Forschung und Praxis wie eine rahmende Routine 

angesehen und behandelt wird

„Classroom Management“ betont vor allem die 

Störung der Arbeitsatmosphäre und 

gleichzeitig suggeriert er, dass es möglich sei, mit 

bestimmten didaktischen „ “ solche Störungen 

präventiv oder intervenierend in

– damit der „eigentliche“ Unterricht möglichst störungs

Eine ganz andere Blickrichtung ergibt sich, wenn man 

das Arbeitsbündnis nicht als eine Rahmenbedingung des 

s

als Basis und zentralen Bestandteil vieler bildungs
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Beispiele ermöglichen es, diese Perspektive einzu

nehmen

(Einstieg in eine Unterrichtsstunde) dem Potential nach 

d und entscheidet die in ihr 

angebahnte inhaltliche und soziale Dimension über die 

sich anschließenden Bildungsprozesse in nicht uner

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass 

des Bewusstseins bezüglich des pädagogischen Arbeits

bündnisses

prozessen auswirken kann, wird das pädagogische 

Arbeitsbündnis mit Hil

die Lupe genommen Das Verständnis des Arbeits

zesse 

steht dabei im Mittelpunk

Svantje Schumann
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1 Einleitung und Fragestellungen

bereich ist das Arbeitsbündnis von Lehr

und Kind pädagogische Arbeitsbündnis weist eine 

Es ist von entscheidender Bedeutung das

Bildungsgeschehen

Bezüglich des Arbeitsbündnisses stellt sich die Frage, ob 

diese Bedeutung genügend bewusst wahrgenommen 

wird – sowohl von angehenden und amtierenden 

als auch von Aus und Weiterbildnern und

von

esen und 

Strukturen des pädagogischen Arbeitsbündnisses zu 

Ziel ist ein Verständnis des 

Arbeitsbündnisses und seines 

pro
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2 Theoretischer Hintergrund

Laut der strukturtheoretischen Position Oevermanns ist 

Bildungsbegleitung äußerst kri

len 

Praxis von Therapien sei eine wichtige Voraussetzung 

Arbeitsbündnisses 

(vg

die Bildungspraxis, dass die Bildungsbegleitung die 

,

Situation des K

Paradoxon ist, dass das Ziel der Bildung die Autonomie

des Subjekts ist, dass der Weg dorthin jedoch der 

Gedanken d

,

kommt zu dem Schluss, dass Fälle die Grundlage 

dass sich Erkenntnis (und Bewusstsein) über die 
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esse 

vor allem durch die Auswertung

Das Modell einer kasuistischen pädagogischen Aus und

nahen, theoretisch anspruchsvollen und zugleich 

praxisnahen Bildung von Pädagoginnen und Pädagogen 

konkrete Fälle aus der pädagogischen Praxis in einem 

distanzierten, handlungsentlastet

pädagogischer Praxisprotokolle untersucht insbeson

welche der jeweils bestehenden Möglichkeiten 

im Denken und Handeln sich die jeweiligen Personen 

(Bildungsbegleiter, die Sich Bildenden) im konkreten Fall 

beispielen in der Aus und Weiterbildung von Pädago

ginnen und Pädagogen zu arbeiten, bedeutet, dass an 

konkreten Einzelbeispielen verallgemeinerbare Erkennt

nisse über Bildungsprozesse g

Die Arbeit mit Fallprotokollen bietet dem Anspruch nach 

die Möglichkeit, rischen Lehr Lern Praxis 
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sie auswe

mehr Fallarbeit in der Praxis sowie der Aus und

Weiterbildung sind Fallarchive entstanden (weitere 

Apaek, das Online Fallarchiv Schulpädagogik der 

Universität Kassel, das Fallarchiv der Arbeitsstelle 

pädagogischer Kasuistik der TU Berlin, das Fallarchiv

Hilde der Universität Hildesheim, die kasuistische 

der Leibniz Universität Hannover und das ViU Portal der

Das Besondere an Fallanalysen ist, dass sie aus

schließlich rekonstruktionslogisch vorgeh

deu

Rekonstruktionslogische Analysen kommen

weitgehend ohne noch sehr spekulative, empirisch

hmen aus,

Rekonstruktionslogisch vorgehende Fallanalysen

ermöglichen, he Strukturen

Protokollerstellung als überhaupt (noch) nicht
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ganz

unterschiedliche Entwicklungsbereiche gleichzeitig

e, Emotionen), ihre

Das Protokoll wird nach allen Seiten hin

– aus relativ wenigen Daten

wird die maximale Erkenntnis, in Form von Thesen,

möglichst jeglichen Prägnanzverlust zu vermeiden,

spielende Faktoren und Strukturen a

Variation allgemeiner bz esse

der sozia

ten sind, sich

Bezüglich der Fallarbeit lassen sich einige Thesen 
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bedingt, dass die Ko

und Er

kenntnisinteresse werden aus der Praxis, ihren 

typischen Problemlagen, Widersprüchlichkeiten und 

en gewonnen, die Pädagogen und 

Pädagoginnen

bedeutsamen Themen und Fragen zu arbeiten –

entsprechend wird die Fallarbeit als unmittelbar 

Fälle regen zur Selbstb retation

eines

zudem eine

auch „Wissens lücken“ auf, die zum

Weiterbilden a

setzung mit einem Fall erlaubt die Erzeugung

merkmalen des beru
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Möglich wi

struktionslogische Erschließung des jeweiligen 

sch

d „ein 

Lernen unter d keitsbedingungen der 

projekte“ (Riemann, 2006: 68) verstanden. Es kann 

sich eine Freude an der Suche nach der jeweils 

plausibelsten Fallstrukturhypothese und damit ein 

Forscherhabitus entwickeln

Die Komplexi

Betrachten sehr unterschiedlicher Ebenen un

ihnen bestehenden Wechselwirkungen lassen sich

Erkenntnisgewinnung qua Dialog und Argu

Sequenz

Fallstrukturhypothesen werden der Wert und die

Wertschätzung unterschiedlicher Perspektiven,
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im Modus der 

Kooperation unterschiedliche Deutungsperspektiven 

miteinander interagieren und schließlich sich zu

einer Fallstr

Grundlage einer gemeinsamen Datenbasis lässt 

sich die Selbstverständlichkeit der Logik des 

besseren Arguments in der Hingabe an die Sache 

werden kann, wie eine Logik des besseren 

Erregtheit, persönliches Geltungsstreben, kom

tische Kränkung, ideo

logische Verblendung, Sympathien oder Antipathien 

r einen Sprecher sowie unwillkürliche Wechsel des 

Gesprächsthemas, unbemerkte Perspektivwechsel 

einträc

Realität erweitert werd , dass das Führen 

eines Diskurses trotz möglicher Störquellen immer 

mögliche Erkenntnis

interesse hinaus immer Erkenntnisse über kindliche

s gibt viele Forderungen nach
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ntnisprozesse 

von Kindern beobachten und sinnvoll begleiten zu 

gogische Praxis von 

zentraler Bedeu

Zugängen zu Erkenntnis auseinanderzusetzen, ist 

gogisch

rnalitäten (vo

einwirkende

übertreten und in Erkenntniskrisen geraten oder wie 

asis der sinnlichen Wahrnehmung 

eigenen Handelns Vorstellungen entwickeln und 

erwe

generierung kann am konkreten Beispiel 

zeigen in ihrer Methodik generell etwas über Wege 

der Erkenntnisgewin

Verständnis von Erkenntnis und Thesen
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Strukturen sicht

geklär alysen können bewirken, 

as kann 

Zudem können bestehende 

Theorien Fällen gegenübergestellt werden, in der 

Gültigkeit von Theorien

und Praxis sowie insbesondere eigene Urteils

i

objektiven und subjektiven Bedingtheit in einer

Entwicklungsprozess handlungsleitende Orientierun

s

Pro ion begünstigt

ist in Bildungsprozessanalysen und 

die Annahme, der oder die subsumiert Äußerungen

von Kindern nic er ein „Richtig falsch“
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Äußerung oder Handlung und versucht, diese zu 

erschließ

nicht nach „Schema F“ mit Lösungsschablonen 

versorgt, sondern vor der Lösung steht immer erst 

dessen Erkenntnis und Verständnis heraus sich 

dann jeweils begründete Handlungsoptionen ent

setzung mit Fällen 

kann auch als Vorauss

Das Lernen aus Fallprotokollen kann zur Ent

Dadurch kann der eigene Handlungs und Möglich

a

Pädagoginnen und Pädagogen sicherer in ihren

d in der Praxissituation

authentisch sein sowie situativ spontan handeln

cht eine pro
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grammatische Belehrung, sondern das Ausbuch

stabieren des Fallmaterials steht im Zentrum
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3 Exemplarische Analyse einiger Sequenzen

3.1 Material und Methode

Wie stellt sich die Analyse von Unterrichtssequenzen mit 

ektiven Hermeneutik 

(Oevermann, 1996a) dar und zu welchen Schlüssen 

Analysiert wurden Sequenzen in institutionellen Kon

Lehr und Kindern in Erö

Begrüß

erste Dialoge) un abei wurden möglichst 

l

die Frage nach dem 

Bewusstsein von der Bedeutung eines pädagogischen 

chtbar macht, die im 

Zusammenhang stehen mit der sozialen Dimension 
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uthentizität von Lehr

kra verhalten und 

zu reziproker Wahrn zu

situativ aktion), aber auch mit der 

egung der zu erwartenden 

Verständigung über Möglichkeiten der inhaltlichen 

Auseinandersetzung mit einem Objekt, Auswahl und 

Präsentation von Material

die dazugehörigen Analysen vorgestell Unter

suchung 

enheit gegenüber 

rakteristischen Struk

tur r Phänomene zu entschlüsseln 

und die „hinter den Erscheinungen operierenden 

objektiven Gesetzmäßigkeiten ans Licht zu bringen“ 

Protokollauswertung mittels Objektiver Hermeneutik ist 

i

truktionslogische Vorgehen 
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hochrelevantes Material gemäß dem Grundsatz der

Totalität (das wenige, vorliegende Material wird nach 

Entwicklung eines integrierten theoretischen Aussage

zusammenhangs, also die Bestimmung wesentlicher 

Strukturmerkmale, reich aus, einige wenige 

3.2 Analyse des ersten Falls

einer Studentin entnomme

wird im ersten Halbjahr des Partnerschuljahrs der 

Pädagogischen Hochsch tschweiz von den

Partnerschulprojekt der Pädagogischen Hochschule 

ierende aus Erziehungs

, Schul

leitungen und Studierende je

zusamm

entsteht eine „Community of Practice“ 

Hochschul die damit ver
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Leistungsnachweis ist zu sagen, dass sich die 

Studierenden während einer selbst gehaltenen 

Unter

len werden vor allem Passagen mit „hoher 

s /Kommunikationsdichte“ (

Leistungsnachweis Videoselbstanalyse im Partnerschul

sc Leistungsnachweis erstellt werden, wobei 

a) arum habe ich diese Situation

ausgewählt? Welcher konkrete Bezug zum Thema

eziehungsgestaltung

deute

b)

sequenz in einen größeren Zusammenhang unter

und nach der ausgewählten Sequen

diese Lektion geplant? Wie war meine Vorbereitung

der Situation

wichtig?
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c)

beobachtbaren Geschehnisse (wo sinnvoll inkl

wörtlicher W

passiert? Wer war involviert? Wie war der konkrete

gesagt?

d)

das beobachtete Verhalten vermute ich? Woran

e)

problem der Situation? Welche Faktoren

be

theoretischer Konzepte betrachten oder erklären?

ich so geha

e hätte ich anders reagieren können?

ich

g) Einbezug einer
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der Analyse? Was 

würde ich beim nächsten Mal versuchen anders zu 

Arbeit achten? Welche Ziele setze ich mir?

Der ausgewählte Filmausschnitt der Studentin zeigt zu 

ehstuhl 

sitzende Studentin und die Kinder, die im vorderen 

ibt

Lektion an, mit den Kindern das Thema „Zusammen

gesetzte Nomen“ behandeln zu wollen. Der Beginn des 

Verbatim

ranskribiert) stellt sich 

Studentin: Was hattest du für ein Brot zum Znüni dabei?

Mädchen A.: Ich hatte, also, kein normales Brot. Ich 

hatte einen Sandwich mit Käse und viele Früchte. 

Erdbeeren.

Studentin: Was hattest du für ein Brot dabei?
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Mädchen B.: Hm. Ich hatte keins.

Studentin: Du hattest kein Brot. R. (Name eines Jungen, 

der sich meldet).

Junge R.: Ich hatte en Apfel.

Studentin: Ah. Gut.

Die Studentin dreht sich um, so dass sie mit dem 

Rücken zu den Kindern sitzt und schreibt „das

Salamibrot“ auf ein einmal längs gefaltetes DINA4 

Papier (Dauer des Schreibens: 30 Sekunden). 

Abb reis und schreibende Studentin –

Studentin gerade beschreibt
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Dann dreht sich die Studentin um, hält das Papier 

schweigend hoch. Anschließend legt sie das Papier auf

den Boden vor die Kinder.

Die Kinder schauen. Kein Kind sagt etwas. Viele melden 

sich. 

Studentin: Was gibt es noch für Brote?

Junge S.: Ich glaube, das ist alles mit ‚das‘. Ich weiß,

alle mit der, die, das‘ sind Nomen.

Studentin: Hm.

Junge T.: Alles mit ‚Brot‘.

Studentin: Mit ‚Brot‘.

Was lässt sich aus dieser Sequenz entnehmen?
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Die Kinder kooperieren, ihre Antworten zeigen, dass sie 

die Frage der Studentin als Frage nach ihrem Znüni 

Das zuerst antwortende Mädchen ist in

ihrem Antwortverhalten sehr genau, indem es zunächst 

die Frage nach dem Brot beantwortet und quasi darüber 

hinaus ihre Znüni Komponenten benennt

geht die Brotthematik nicht ein – ihn wurde die 

beiden

zuerst sich äußernden Ki

der Studierenden eingehen, lässt sich entweder so 

d

der Passung von Frage und Antwort gesteigerte 

s

die in de

verinnerlicht haben, die darin besteht, sich genau nach 

Die S erungen der Kinder 

ein –

Antwort ein weiteres Kind, macht nach dessen Äußerung 

von einer wiederholenden Feststellung Gebrauch (Du

Äuß gen

sie schließlich mit „gut“ Bei diesem Antwortverhalten 

wissen die Kinder weder in ie inhaltliche

„gut“ zu 
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interpretieren ist – wurde damit eine Leistung als gut 

Leistung? Wird die 

Kooperation gelobt? Handelt es sich um eine Form der 

Anerkennung? Was ist der Ma iese 

Anerkennung? Warum wird gerade die Antwort „en

“ mit „gut“ kommentiert, wo doch die Frage 

nahelegte, dass das Thema „Brot“ im Zentrum steht?

Den Kindern kann zu diesem Zeitpunkt eigentlich nicht 

n Fragen und

Kommentaren 

dass die Frage nach dem Znüni nicht authentisch ist, in 

n individuellen Antworten 

„ “

etwas von der Studentin Geplantes ab, mit ihr wird eine 

t des dritten Kindes schließlich dreht 

sich die Studentin um und schreibt „das Salamibrot“

Die Kinder zeigen sich hier äußert geduldig – obwohl sie 

im Dunkeln tappen über den Sinn und Zweck der 

Sekunden schwe

Papier zu erhaschen, das
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Die Studentin präsentiert dann schweigend das Papier 

„das Salamibrot“

Gru

Unklar ist, welche Beiträge sie hätten leisten wollen – es 

gibt zahlreiche naheliegende und plausible Möglich

gri

ch 

auch schon, dass es üb

was sie gegessen haben, sondern dass es um das 

Gesetzes geht – dies zeigt sich in den Antworten der 

an dieser Stelle die „eigentliche“ Frage. „Alles Nomen“ 

und „Alles mit Brot“ werden als Thesen in diesem Sinne, 

eine Gesetzmäßig

ressant ist, dass die Kinder nicht etwa mit einem 

spannenden Phänomen in Berührung gebracht wurden, 

das lös

Gesetzmäßig

ver
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suchen quasi, ausgehend von einer Frage der Studentin 

nden, was 

wohl die Studentin „hören will“ bzw. was wohl 

„Programm des heutigen Schultages“ sein wird. Es ist 

viel eher ein „Themenraten“ als die Auseinandersetzung

Studentin: Was gibt es denn noch für verschiedene 

Brote? Kennt jemand noch ein Brot?

Mädchen C.: Ähm. Käsebrot?

Studentin: Mhm.

Die Studentin dreht sich um, so dass sie mit dem

Rücken zu den Kindern sitzt und schreibt (20 Sekunden 

lang, mehrere Kinder melden sich während der 

gesamten Zeit) „das Käsebrot“ auf ein DINA4 Papier. 

Dann dreht sie sich um und legt das Papier auf den 

Boden neben das bereits dort liegende Papier mit der

Aufschrift „das Salamibrot“.
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Studentin: Gut. R.

Junge R.: Nutella.

Die Studentin schreibt, mit dem Rücken zu den Kindern

sitzend, „das Nutellabrot“ auf (8 Sekunden lang) und legt 

auch dieses Blatt Papier in den Kreis, nachdem sie es 

wiederum schweigend mehrere Sekunden lang 

hochgehalten hatte. Ein Junge fängt kurz beim Ablegen 

des Papiers an zu klatschen, hört dann aber sofort 

wieder damit auf.

Studentin: Noch einen letzten. D.

Mädchen D.: Wurstbrot?

Studentin: Ein Wurstbrot.

Die Studentin schreibt in derselben Art, wie schon 

beschrieben (15 Sekunden lang), hält das Papier 

demonstrativ hoch und legt es in der Mitte ab.
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Studentin: Was fällt euch denn jetzt auf? E.

Mädchen E.: Alle sind vorne mit das .

Studentin: Mhm. C.

Mädchen C.: Und alle sind mit ‚Brot‘.

Studentin: Mit ‚Brot‘‘ . S.

Junge S.: Das sind alles Nomen.

Studentin: Mhm. Woran erkennst du das?

Junge S.: Der, die, das.

Studentin: Mhm. T.

Junge T.: Das sind alles Nomen. Sie sind alle 

großgeschrieben. Haben alle ‚Brot‘ am Ende.
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An dieser Stelle endet die Filmsequenz.

„verschiedenen 

Broten“ – besonders präzise ist die Frage trotzdem nicht 

er

ass beide Mädchen, die sich äußern, trotz 

nun etwas leichter zu erratender Zielrichtung der Frage 

ihre Aussagen sehr zögerlich machen und gemäß der 

sich am ehesten, dass sie immer noch nicht das

eigentliche Z

leisten 

allerdings nicht transparent gemachten „Richtig/Falsch“

Maßst

ung

Äußerungen der Kinder geht die Studentin nicht oder 
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t, dass ein itten abgelegten 

Klatschen hat grundsätzlich zwei Bedeutungen – die

Bekundung von

ürde sich quasi dem Schema des „Lobens“ in

der Schule, auch in Anlehnung an das geäußerte „gut“

der Studentin, anschmiegen, das Klatschen in der 

Deutung als Rhythmussignal wäre in der Art „und noch 

eins von der Sorte“ zu interpretieren und schmiegt sich 

dass in 

der Schule das „Sammeln von Gleichem oder 

Ähnlichem“

die Kinde „noch einen 

letzten“ „letzten“ gemeint ist – ein 

„letzten“

verstehen oder mit beiden Bedeutungen verbunden? 

ußert werden

erden Daten

erhoben? Hängt die Menge der erhobenen Daten mit 

dem Ziel zusammen – es sind an dieser Stelle drei Zettel 

beschrieben – braucht es genau diese „kritische Masse“

um „etwas“
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Die Studentin stellt dann die Frage, was den Kindern

Kinder als zuvor geben zur Antwort 

den Artikel „das“ und die Endung „Brot“ – die Kinder 

e, setzen 

also voraus, dass die grammatikalische Regelbe

„leierte“ in der vorangegangenen Sequenz bereits die 

Nomen herunter („Ich weiß, alle mit ‚der, die, das‘ sind 

Nomen“), nun spricht Junge T. ebenfalls vo men, 

erwähnt die Großschreibung und sagt, dass alle diese 

am Ende 

„zusammen

“ damit angesprochen, aber nicht 

explizit, und das Phänomen wird auch nicht mit einer

Wo

ieser Stelle ihre 

Videoselbstanalyse

scheint plausibel zu sein, dass die Studentin unmittelbar 

„zusammen

“

Ausgerechnet diesen Moment, in dem es dem Potential

nach zur Kl

en g
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spiegelt, so abgebrochen, wie 

prozess der Kinder wider, in der Art der Frage: „Wie 

und Kindern in einem gemeinsamen 

Gesetzmäßigkeiten, di

gelten, zu erschließen?“. 

wie die Studentin diese Sequenz in ihre

werden im Folgenden dazu ein paar Auszüge aus dem

Leistungsnachweis zitiert und analysiert, wobei die 

Schreibweise, inklusive aller Rechtschreib , Komma

riginaleintrag unver

Die Studentin schreibt im Kapitel „Begründung» (

Auswahl der Sequenz): „

r

ge equenz gut erkennen“ im Kapitel 

„Interpretation“ schreibt sie: „Das erste und wahr
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scheinlich wichtig immer

ndsätzlich allen

Situationen im Unterricht ungeeignet, da ich die Klasse 

nicht im Blick habe und somit nicht weiß, was sie gerade 

ich sehen, wenn ein oder mehrere Kinder stören oder 

Unsinn machen und bin so auch in der Lage die Kinder 

zu ermahnen und Konseque lassen.“ Im 

Kapitel „Deskription“ steht u.a. „Sobald ich mich 

umdrehe, wird es etwas unruhig, die Kinder beginnen 

lüstern od

zu rutschen“, „Das Kind im roten Pulli klatscht kurz.“ oder

„Die Kinder kichern und

flüstern, sind dann aber wieder still.“

Hier zeigt sich, dass das Hauptinteresse 

der Studentin an der Sequenz nicht ein Erkenntnis

interesse ist, in dem Sinne, etwas darüber heraus

wie man Kinder der Primar

Erkunden grammatikalischer Phänomene begeistern und 

sie beim Erschließen unterstützen kann, so dass sie 

möglichst viel aus eigen

subsumiert die Studentin die Sequenz unter das Thema 
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„Unterrichtsstörung“ tion, den geplanten 

„ungestört“ durchführen zu können, steht für sie im 

Z

Sie operier „Wenn

man sich umdreht, gehen die Kinder über Tische und 

Bänke“ „stören“ dann und „machen Unsinn“

„Unsinn machen“ n von Langeweile 

oder überstrapazierter Geduld oder als Zeichen von 

Kreativität (Leer oder Freiräume kreat oder 

anderen, 

der Kinder gedeutet werden könnte, sondern sieht darin 

einen Anlass zu „Ermahnungen“ und „Konsequenzen“

Unklar ist, warum sie die Sequenz als so störungsreich 

– in ihrem Te ie 

konkret gar nicht benennt, was die Kinder denn „getan“

haben –

an einer Stelle kurz und neutral („Das Kind im roten Pulli 

klatscht kurz.“) sowie das Kichern einiger Kinder, das 

Flüstern und das Hin und Her

Im Übrigen bleibt sie bezüglich der „Störungen“ 
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Im Teil „Analyse mit Theoriebezug“ verweist die 

5) und die dort genannten 

sstörungen, die durch die

Zu wenig Routine und Überblick

Fehlende Her wechslung

Unsicherheit

Mangelndes Durchsetzungsvermögen

Einhaltung der Regeln

Und die Studen Ende dieses Teils 

zusammen: „Wenn die Lehrperson all diese Dinge 

gen

vorbereitet, so können grössere Störungen des 

Unterrichts vermieden werden.“

könnte 

suggerieren, dass Unterrichtsstörungen beizukommen 

ist durch Planung (Vorbereitung und Routine), Kontrolle 

(Überblick), Strukturierung, Durchs

Re

aus dieser suggerierten Annahme ergibt, entspricht 

einem eher stark geleiteten, strukturierten, kontrollierten, 
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sind bei dieser Sichtweise 

n des Kinde udentin 

betont „Vermeidung von Störungen“ und entsprechende 

„Prävention“. Fast scheint es, als bedeute die 

Abwesenheit von Störung damit schon ein Gelingen von 

Im Teil „Darstellung von Handlungsalternativen“ des 

Leistungsnachweises schreibt die Studentin: „Dadurch, 

dass ich mir nicht vorhin überlegt habe, dass das 

Schreiben mit dem Rücken zu den Kindern eventuell zu 

Störungen kommen könnte, kam es tatsächlich zu einer 

diesem Fall

Glück, dass

benommen haben.“

„mein Unterricht“ spiegelt sich 

die soziale Ebene des Geschehen

„Mein Unterricht“ ist 

die Perspektive der Kinder weitgehend getilgt. „Mein

Unterricht“ bedeutet aus Sicht der Studierenden „von ihr 

selbst“ geplant und realisiert; die „Störung meines 

Unterrichts“ Die Planung steht 
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im Mittelpunkt, und hat gemäß der der

Studentin vor allem auch die Funktion, „Störungen“ zu 

verhindern in dieser Darstellung und 

sehr einseitig zu einer Vorgabe durch die 

t

„Störungen“ thematisiert, dann aber schreibt „ n

diesem Fall Glück, dass die Kinder sich, trotz meinem 

Fehler", benommen haben.“ „In diesem Fall Glück“ 

drückt aus, dass sie die Situation als ein „Noch mal

davongekommen Sein“ interpretiert, dass zwar 

„dieses Mal“ gutging, aber damit quasi nur die „Aus

nahme von der Regel“ darstellt. „Benehmen“ ist das, was 

die Studentin den „Störungen“ quasi gegenüberstellt. 

Diese Kategorien sind weit e

Bildung. Es stellt sich die Frage, welche „Message“ die

Studentin

hat. Das Wort „Fehler“ setzt die Studentin in Anführungs

n ihrem Bericht 

Fehler thematisieren soll, gleichzeitig distanziert sie sich 

erden dadurch tendenziell zu 

Bei dieser Sichtweise ist nicht zu erkennen, dass die 
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verinnerlicht 

Eben alls im Kapitel „Darstellung von Handlungsalter

nativen“ führt die Studentin aus: „Ich habe in der 

earbeitet, 

was den 

nächsten Mal die Wörter die ich niedergeschrieben habe

(die verschiedenen Arten von Broten) auseinander 

tikel sein, einer der

DAS 

BROT eispiel den gelben 

Baustein immer wieder ändern und dann würde 

te ein neuer 

grüner

en und der

rote Baustein angepasst werden müsste.“

einer Art „Management qua Didaktiktools“, den 

„Bausteinen“ bedient – und ihr Handeln auch unter diese 

Thematik subsumiert („ich habe … visuell und auch 
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auditiv gearbeitet“

den Griff zu bekommen. „Misslingen“ liegt dann 

tendenziell nur daran, dass man auf die „falschen“ Tools 

der Kinder ist in dieser

Verständnisprobleme oder welches Potential in Hinblick 

eigenaktiven Erschließen berücksichtigt 

Im Kapitel „Reflexion“ schreibt die Studentin schließ

„In der gefilmten Szene kann man klar sehen, dass ich 

den Überblick über die Klasse verliere, in dem ich ihnen 

geht jedes Mal ein wenig

enthält sehr viele wichtige

Tipps, welche ich sicher in der Praxis umzusetzen 

erde sicherlich in meine

verlange und was ich von der Stunde erwarte, so kann 

ich sicherstellen, dass ich genau weiß



464  

sagen, was ich möchte und was 

von Unterrichtsstörungen und das Abwägen von relevant 

schwer, 

da ich meiner Meinung nach noch nicht genug 

überzeugt, dass ich mit jeder Lektion, die ich gebe,

Kommunikation ist die Essenz

können sie e und Wünsche besser 

)

versuche ich ganz sicher in

bin überzeugt, dass die Kinder sich so auch weniger 

n und verletzt

machen, aber trotzdem einsehen können, dass ihr 

Verhalten nicht richtig war und vor allem 

nächsten Lektionen sicher vornehmen, 

mir schon im Voraus zu überlegen, welche Störungen 

au treten könnte

vermeiden kann.“

eter Kriterienkataloge, bestimmter Materialien, 
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Mittel und Methoden sowie „Tricks“ plan und steuerbar 

ist, dass es „richtige“ Konzepte und „effektive“ Vor

gehensweisen gibt, mit denen sich alle Unwägbarkeiten 

em die 

erfolgreiche „Klassen hrung“ und der „störungsfreie 

Unterricht“ anzustreben sind. Es fällt auf, wie 

Wort „sicher“ bzw. der Wortstamm „sicher“ verwendet 

schon vorher zu wissen, was ges

Krisenh tigkeit der Pädagogik gilt aber, dass man vor 

allem in der Lage sein muss, Unsicherheit auszuhalten –
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3.3 Analyse des zweiten Falls

Der im Folgenden vorgestellte Fall wurde der Publikation 

von Geiss & Schumann (2014) entn Film und 

Transkripte der Unterrichtseinheit „Schwimmen und 

Sinken” als erste Unterrichtseinheit in einer zweiten 

Grundschulklasse sind dem Videoportal ‚uni muenster

.de/viu‘ der Uni Münster entnommen (

ierten Unterrichts

szenen aus

Entstanden ist das Videoportal im

Rahmen de

„Videobasierte Unterrichtsanalyse ViU: Early Science –

Theoretische Modellierung und empirische Er

en zur Analyse der Lern

schulunterricht im Rahmen des BMBF Programms 

„Entwicklung von Professionalität des päda

gogischen Personals in Bildungseinrichtungen” .

Schwerpunkt des ViU P der

Kompete , lernrelevante 

Ereignisse im Unterrichtsverlau und

Diese 
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Kompetenz wird im Projekt als 

richtswahrnehmung bezeichnet (Seidel, Blomberg & 

Stürmer, 2010). Das Verständnis von „professioneller 

Unterrichtswahrnehmung” wird von Projektse

Proje

„Lehrpersonen werden im Unterricht mit sehr komplexen

Dabei geht es zum einen um ein

selektives Erkennen lernrelevanter Ereignisse im 

komplexen Unterrichtsgeschehen (selective attention, 

auch als noticing beschrieben, van Es & Sherin, 2002) 

und zum anderen um die theor terpretation 

dieser Beobachtungen (knowledge based reasoning) 

wenn Lehrpersonen die lernrelevanten Ereignisse aus 

Basis von Lern und Unterrichtstheor

us

setzung im Unterricht 

Kobarg & Prenz Die Bedeutung der 

sionelle Unterrichtswahrnehmung von 
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Schüler zusammenhängt (Kersting, Giwin,

2010; Roth, Garnier, Chen et al., 2011).”

Unterrichtseinheit „Schwimmen und Sinken”.

Lehrerin: (unverständlich, vermutlich eine Äußerung zu 

den Personen im Raum, die Audio- und

Videoaufnahmen machen und in diesem Moment ihre 

Geräte betriebsbereit machen) Setzt euch mal hin (diese 

Äußerung an die Kinder richtend).

Die Kinder setzen sich auf vier im Quadrat stehende 

Sitzbänke.

Lehrerin: Hier sitz´ ich. O.K.? (die Lehrerin schiebt mit 

diesen Worten zwei Kinder, die auf der Bank 

nebeneinander sitzen, auseinander, so dass sie selbst 

genau gegenüber der Hauptkamera sitzt). Gut. Ähm. 

Geht das so, N. (Name einer Schülerin)? Ja, 

einigermaßen. Sonst ist da noch was.
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N. (Name einer Schülerin). Rutscht die Bank mal ein

bisschen nach vorne. Genau. Ja. So ist´s besser.

Die Äußerung „Setzt euch mal hin” enthält zwei 

Elemen Zum einen handelt es sich

Da es im Quadrat angeordnete 

Sitzbänke gibt, ist auch gleich klar, wie dieser 

Zum anderen weist 

„mal” ansatzweise auf eine spontane Handlung mit 

Vorschlagscharakter hin (in der Art von Äußerungen wie 

„wir können es ja mal auf diese Weise ausprobieren”). 

erung „setzt euch” wird quasi in einem 

suggerierenden Sprachform „mal” verbunden. Dieser 

Widerspruch weist, auch in Verbindung mit dem

Gesamtkontext, nämlich der bereits vorbereiteten Sitz

hin, dass Spontaneität und

Lehrerin: Wir fangen an mit einem neuen Thema. 

„Wir” als Pluralmarker bezieht 

im Rau Dies sind nahe

e Schülerinnen und 
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Schül

mehrere Schülerinnen und Schüler). „Wir” stellt sprach

lich aus dem Komplementärverhältnis von Lehrer und 

Schülerinnen und Schülern ein Verhältnis von „gleich

artigen Personen” her. „Wir fangen an”, geäußert von 

ohne dass geklärt ist, worüber dieser Konsens und worin 

diese Gleichar

„Wir fangen an mit einem neuen Thema” weist darauf 

Dieses 

haben nicht die Kinder vorgeschlagen, es wird von 

„wir” eine Art unterstelltes Einve

Formulierung „Wir fangen an mit einem neuen Thema” 

Thema nur den Kindern, 

nicht aber der Lehrkraft „neu” ist. 

eigentlich im „wir” gar nicht mit eingeschlossen

„Anfangen” bedeutet außerdem den Beginn einer

z

Es muss dabei zwar noch nicht alles 

de
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muss in irgendeiner Grund Folge Relation zum End

Damit zeigt sich bereits in der 

Formulierung „Wir fangen an”, dass mit einer 

vorgeg Das 

Wissen über diese Strukturierung liegt jedoch wiederum 

ite der Lehrperson. „Wir fangen an mit 

einem neuen Thema” lässt keinen Spielraum mehr, über 

emenerarbeitung 

vorgeseh

Sprechakt „Wir fangen an mit einem neuen Thema” wird 

nicht nur der An

bereits m Der Themen

akter der 

nitialisierun Man würde 

die Äußerung „Wir fangen an mit einem neuen Thema” 

vermutlich dann, wenn man kein Kontextwissen hätte, 

tendenziell

Die Formulierung „Wir fangen an mit einem neuen

Thema” erschwert es einer Person, Widerspruch gegen 

nicht vorgese n

Vollzug bereits im G ription und Vo
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Frage Die Inklusionsform „Wir” 

tragserteilung 

bei, verschleiert diesen Charakter aber, weil Schein

konsens suggeriert wird („Sie fangen an” wäre dagegen 

eine reine Beschreibung, „Ihr fangt an” ein eindeutiger 

Die Frage, womit man anfängt, wird allein mit „einem 

neuen Thema” be

und Schülerinnen nicht bekannt, sonst wäre das Thema 

nich

Schüler schließen, dass das neue Thema zum 

ird, hier also zum Sach

Zumindest w

Die Schülerinnen und

Schüler h

wissen sie zu diesem Zeitpunkt nicht, was das neue 

ung der Kategorie „Thema” steht anstelle der 

Dies entspricht einer 

ng von Lernsto

Ent

sprechend lassen Sich
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ä „Thema” 

drückt aus, dass vom Lehrplan her gedach Auch 

im Begriff „Thema” klingt damit an, dass ein Inhalt zu 

erwarten ist, der top down entwickelt wurde und an die 

Kinder herangetragen wird, nicht jedoc

Lehrkr r

Was ist allen bisherigen Überlegungen gemeinsam? 

sozialen Ebene ein Arbeitsbündnis 

authentisch eingerichtet wird oder eine solche Ein

Lehrerin: K. (Name einer Schülerin), magst du mal 

sagen, was wir heute als Erstes machen?

Die Lehrerin spricht ein Kind an, und dieses soll nun 

Dies ist irritierend, 

denn „das Erste” muss ja Bestandteil des Neuen sein 

oder wenigstens

sagen, was der 
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erste Schritt des Unterrichts sein soll, stellt einen 

Widerspruch dar, denn eine Person kann dies nur

leisten, w

wäre, dass das Kind mit diese Da

es nicht einmal die Bezeichnung des Themas kennt, 

kann es unmöglich einen ersten Schritt zur Erschließung 

des Th

sich auch in der Wahl des Wortes „machen” („was wir 

heute als Erstes machen”). „Machen” bedeutet immer 

un

tendenziell als bereits

bekannt vorausgesetzt –

„Machen” ist die ausführende Ausfüllung eines Pro

gramms 

Exeku Sprachlich 

wird damit unterstellt, dass die Schülerin nicht nur weiß,

wird, sondern dass sie auch die einzelnen Arbeitsschritte 

Bezüglich der Frage, die die Lehrerin dem Kind stellt, 

ng

Di

Wunsch des Kindes geschuldet. Dass „magst du” eine 
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dem Wunsch einer spezi

Frage ist, wird in

Frage eines Erwachsenen an ein Kind bezüglich der 

Wahl einer Eissorte („Magst du Zitroneneis haben? Oder 

lieber Schoko?”). „Magst du mal sagen” lässt jedoch 

reiheit und eigene Wunschäußerung zu, 

sondern d

soll, nämlich, sich zu äußer Statt einer Haltung, die 

dem Kind „den Wunsch von den Augen abliest”, wird hier 

ist

K. (Schülerin): Piratengeschichte, erste Vermutung,

Forscherfrage… (wird von der Lehrerin am 

Weitersprechen gehindert)

ellten Frage 

Sie leistet der A Die

naheliegendste Erklärung ist, dass sie dies kann, weil es

sich beim s

das in dieser Form immer zu Beginn der Auseinander

setzung mit einem neuen Unterrichtsinhalt zur An

würde in diesem Fall immer 
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gemäß Die 

Ve r Sache oder des Gegenstands würde die 

ntwort in merkwürdig 

Sie hätte beispielsweise alternativ 

sagen können „Zuerst erzählen Sie uns eine 

Piratengeschichte, dann äußern wir erste Vermutungen 

(und hier bliebe die Frage zu beantworten, wozu etwas 

vermutet wird!) und dann stellen wir eine Forscherfrage”. 

Die Schülerin nennt

einer Reihung, spricht von diesen aber nicht als 

Akti Auch dieses abgekürzte Angeben eines 

gewohnheitsmäßig in Form eines ritualisierten 

rd

er Suggesti

des Unerschlossenen, vom lebendigen Geist der 
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ein Die Kontexteinbindung verhindert auch,

dass die Lesartenbildung im Zuge der Fallstruktur

hypothesengenerierung zu sp ällt, ohne dass 

Die

Schülerin bezieht sich in ihrer Äußer von der 

Sie
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Die an das Kind gestellte Frage entpuppt sich an dieser 

Die Frage entsteht,

G hätte die 

die hriebene vorzu

ompetenz 

zusprechen, als es tatsächlich der Fal

Kind gerichtete Frage der Lehrerin wirkt so, als 

hier lebendiger Un

ter des Spontanen entspricht gar 

nicht der Real

Lehrerin: Ja, warte kurz. 

Die Schülerin hätte noch weiter vorgelesen, wird aber 

von der Lehrerin davon abgehalten („Ja, warte kurz”). 

Vermutet werden kann, dass die Art, wie das Kind den 

eb herunterliest, der Lehrerin zu wenig 

betont

Schülerin durch große Unterschiedslosigkeit hinsichtlich 
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Man könnte sagen, das Kind 

h

Auch an dieser Stelle ist immer noch nicht klar, was das 

Vermutet 

werden könnte,

Piratengeschichte scheint zumindest wichtiges Element 

engeschichte muss, 

wenn sie als „Erstes” drankommt, geeignet sein, 

zu e an 

einer Piratengeschich

zwischen 1200 und 

ka

denkbar wäre es, „Piratengeschichten” als literarisches

dann noch eine dritte Möglichkeit, und zwar, dass die 

Piratengeschichte quasi als „Lockmittel” dient, um die 

Kinder für „das Neue” – was auch immer es sein mag –

Damit würde auch der Piratengeschichte etwas 

Manipulatives 
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Als zweiter Punkt wird genannt: „Erste Vermutungen”. 

Vermutungen setzen immer das Bestehen einer 

Fraglichkeit voraus. „Erste Vermutungen” lässt auch den 

Schluss zu, dass es weitere Vermutungen geben wird, 

man es also mit einer Kette von Vermutun

Eine Kette von Vermutungen trit

ußen, weil sie hintereinander 

ü

scheitert oder teilweise scheitert, muss eine neue 

besser ist als die 

tsteht eine Kette von 

Es ist weiterhin unklar, welche Fraglichkeit durch eine

Äußer Denkbar wäre 

nd

g darum, sich Reichtum durch mutige, aber 

Wenn Piraten 

n

Piraten

geschichten mehr sind, sondern Geschichten derer, die 

Sch
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Das Kind spri

Bei genau

diese dre

klärende Beschreibungen sin

aufgezeigt, an der Stelle zwischen „Piratengeschichte” 

und „erste Vermutung” das Bindeglied. Unklar bleibt 

auch, ob die Piratengeschichte vielleicht schon 

Vermutungen enthält oder wie Piratengeschichte und 

Vermutung miteinander in Beziehung stehe

Als dritten Begriff liest das Kind „Forscherfrage” vor. Die 

eine

schri

bereits die Steigerung einer wesentlich basaleren Frage 

– so kann ausgehend von 

dem Gedanken einer Kette von Vermutungen überlegt 

werden – halten 

der Damit würde die

Steigerung durch Methodisierung der ersten Vermutung 
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Der Ausdruck „Forscherfrage” macht aus dem Forschen 

hnung oder erhebt das 

tion, 

wohingegen Forschen einen Typus des Fragens und 

steht, nicht aber nur einigen wenigen vor

Gerade im Fall von Kindern deutet

dass sie quasi naturwüchsig neugierig sind, dass also

viele Kinder ist und sie daher weder dazu erzogen noch 

ausgebildet werden müsse

und so wird es von Kindern üblicherweise praktiziert, 

Fragen um ihrer selbst willen zu stellen und nicht aus 

Forschen aber als Spezialgebiet dargestellt wird, wird es 

den Forschen kann 

man vor allem gut unter den Bedingungen der Muße, 

also in Situationen, in denen einem Zeit und Ressourcen 

m in 

ri

sequenz des Unterrichts durch Vergemeinscha tung 

geprägt Der Kreis – –
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ist eine sehr demokratische Struktur, alle haben die 

gleiche Positio Es wird aber 

bisher nu

Demokratie ist nicht erkennbar, im Sinne von 

Mitbestimmung und autonomer Meinungsäuß

struktur 

Für ein unterrichtliches Vorgehen wird hier ein hoher 

Grad an wi cher Strukturg

und verändern, beispielsweise zu der Reihe „fragen,

vermuten, erschließen, beobachten, notieren, beschrei

ben, definieren, deuten, interpretieren, erklären”. Die 

Komponenten eines methodischen Vorgehens im 

Forschungsprozess wären dann so angegeben, dass sie 

tur

zutr Die manchmal in derartigen Reihen 

rwähnten Komponenten „ordnen” und 

„strukturieren” sind hingegen eher Vorgänge, die die 

gebraucht werden, nicht aber im Forschungsprozess 

Auch der letzte Punkt, „das Über
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raschende festhalten” kann sinnvoll für Forschungs

rieb um ein Schema, nach dem die Lehrerin, 

eicht abgewandelter Form, stets vorgeht, wenn 

neue Themen behandelt werden

n

klar ist, welchem Thema oder 

welcher übergeordneten Fragestellung das Schema

dienen sol Die Andeutung „Piratengeschichte” ist wenig 

schließen zu 

Es kön

konstitutiv ist und welche Fragen mit „Piraterie” zu

en danach, wie sich Reich

Regel von 

zumindest einer Vermutung nach Thema der neuen 

Lehrerin: Wir fangen mit einer Geschichte an, die euch 

Lust machen soll auf die – auf das neue Thema. Dann 
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stellen wir eine Forscherfrage, die stellen wir gleich 

zusammen. Danach – was kommt dann? N. (Name einer 

Schülerin), guck mal.

ßerung bestätigt die Lehrerin, was bereits 

Damit unterstellt die Lehrerin, dass Kinder im 

pädagogischen Kontext zusätzlich neugierig gemacht 

werden müssen, da sie von innen heraus nicht 

genügend Unklar bleibt weiter, ob 

Piratengeschichten schon das Thema sind oder nur ein 

Vehikel, um zum Thema Klar wird lediglich, 

dass der Piratengeschichte eine motivierende Funktion 

esprochen wir Es handelt

sich dabei um ein pädagogisches Deutungsmuster, das 

den Kindern unterstellt, dass die Themen als solche 

nicht ausrei

dass pädagogisch noch etwas Zusätzliches, Stimu

Dass Lehrkrä te

r aber ist interessant, dass die Lehrerin 

die Kinder s

Statt die Kinder direkt mit dem 
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„neuen Thema“ bekannt zu machen und auf die natur

sie die K

leiteten Konzept bei gleichzeitig noch immer nicht 

geklärtem Sachinhalt und nicht geklärter konkreter 

Die Lehrerin spricht in ihrer Zwischenbemerkung nur die 

Geschichte und die Frage an, lässt aber die 

Komponente „Vermutung” aus. D

t wird, der eine 

Fraglichk

entstehen, die dann in einer Art methodischer 

in

Dies kann auch ein 

Grund sein, weshalb das Kind, das von ihr als nächstes 

mit dem weiteren Vorlesen beauftragt wird („guck mal”), 

noch einmal bei „Forscherfrage” weiterliest. 

N. (Schülerin): Forscherfrage.

Lehrerin: Genau. Und danach?
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„Genau” ist hier als Kommenti r sachlichen 

Ebene nicht angebracht, weil „Forscherfrage” bereits 

eing

Frage

zeigt sich, dass Klärung und Verständnis hinter das 

Dies zeigt 

sich auch darin, dass nicht geklärt wurde, ob die Kinder 

Festzustellen ist, dass in dieser Phase der gesamte 

geplante Unterrichtsabl r die Klammer 

gezogen und das Gesamtprogramm vorweg durchge

Arbeitsschr

solches Vor

darstellt oder aber sie verwirrt, müsste näher untersucht 

N. (Schülerin): Versuche.

Lehrerin: Und was sollt ihr bei den Versuchen machen? 

Das wisst ihr noch. Worum geht es bei Versuchen?
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S: Vermuten, durchführen und beobachten, notieren, 

besprechen.

An die ällt wiederum

Wort „Versuche”, dahinter steht ein Doppelpunkt und es 

n Forschungs

„Versuche” könnte 

omen als auch

Komponenten mit dem Wort „Versuche” ist teilweise 

m –

kann Versuche au

Forschungsprozess unter das Stichwort „Versuche” 

werden damit 

sich die 

Frage, warum hier

notwendige Klarheit von Bezüg

Hier lässt sich vermuten, dass der Lehrerin 

er nicht als lebendige 

Er



489  

Lehrerin: Wisst ihr das noch? Die Aufgaben eines 

Forschers, dass man genau gucken muss, was passiert. 

Vermuten, was heißt das noch mal? I. (Name einer 

Schülerin).

Die Frage „wisst ihr das noch?” adressiert die Kinder als 

hätten die Kinder das Vorgelesene noch selbst erinnert, 

nicht aber, als hätten sie es bloss

Wissen wird durch das Lesen quasi 

„erschlichen”. Es hätte alternativ zum Vorlesen die 

Möglichkeit des Memorierens gegeben, bei der die 

Kinder sich ihrer Vorgehensweise bei der Erschließung

I. (Schülerin): Was man glaubt.

Lehrerin: Genau. Super. 

Bisher wurde sehr i

en geht, sobald der 
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s Bilden von

Hypothesen mit dem Glauben gleich und dies wird mit 

dem Lob „genau” und „super” bedacht, obwohl nicht 

geklärt wurde, was das Kind eigentlich genau mit 

„glauben” meint und obwohl sich darüber streiten lässt, 

ob man „glauben” als ausreichende Erklärung von 

„vermuten” ans Die Bedeutungsexplikation 

des Verbs „vermuten” ist, dass man eine erste 

rmuliert, eine erste 

ber voraus, 

dass man vorab Hier zeigt 

sich, wie anspruchsvoll die Beantwortung der Frage, was 

eine Vermutung, wiss

wäre es der Vorstellung nach, wenn 

die Kinder im Prozess selbs önnten, was eine

ußer

Beim „Glauben” ist die Vermutung schon in eine 

Überzeug

werden, dass Kinder der zweiten Klasse das Wort 

„Vermutung” selbst kaum gebrauchen, es nicht zu ihrem 

der Abarbeitung des Unterrichtsschemas der 

Lehrerin schon in vorangegangenen Stunden in Phasen 
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des Vermutens die Frage gestellt wurde „was glaubst du 

denn, wie es is .?” Hier wird deutlich, wie genau man 

theoretisch abgeleitete Unterrichtsschema so umzu

setzen, dass wirklich genau die Vorstellungen bei den 

Kindern entstehen, die später auch t

ellungen 

aneignen, die später wieder zerstört (zumindest kor

Es zeigt sich hier, dass 

naturwissenscha tsbezogener Unterricht in der Sprache 

sehr genau sein und der Sprache sehr genau 

ist 

in ganz besonderem Maße ein Sprachunterricht, weil die 

ie

Erschließu

Der Annahme nach ist das Verb „vermuten” keines, das 

Kinder der zweiten Klasse routinemäßig im Alltag 

Das Anst

ro

Prozesses wird der Annahme nach aber nicht dadurch 

denen man das Wesen und die Wirkung von 
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Vermutungen erleben k

kommen von Bildungsprozessen einem 

Prozess des Erlebens scheint es möglich zu sein, 

anschaulichen Gegebenheit eine Fraglichkeit entsteht, 

sich diese verwandelt in eine Vermutung, diese im 

Erschließungsprozess zu einer Annahme wird und weiter

gestärkt w

Wesen eines Vorurteils im Vergleich zu einem Urteil zu 

e sich also ausgehend von 

einem konkreten Bildungsprozesserlebnis ein ganz

heitliches

Lehrerin: Und zum Schluss, am Ende der Stunde, was 

machen wir da noch mal? E. (Name einer Schülerin), 

schau mal. Was machen wir ganz am Ende noch

einmal?

Auch E. wird zum Vorlesen aufgefordert (schau mal).

E.: Erstaunliche Ergebnisse besp- besprechen.
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Lehrerin: Genau. Was du besonders fandest bei den 

Versuchen, das merkst du dir, das besprechen wir 

hinterher noch einmal, ja. Genau. Dann fangen wir an 

mit einer Geschichte. … Piraten können alles, oder? Hier 

ist der Pirat. (Sie legt ein vorbereitetes Plakat auf den 

Boden, das zwei Inseln zeigt, stellt auf eine der Inseln 

eine Playmobil-Plastikpalme und eine Playmobil-Plastik-

Schatztruhe sowie einen Playmobil-Piraten). 

al zur Pirate
,

Lehrerin: Hört mal zu. „Nach einer langen Fahrt durch 

viele Meere war der gefürchtete Pirat, Pitt Perlenklau,

auf dem Weg nach Hause. In der Ferne sah er schon 

seine kleine Insel, auf der er lebte, wenn er nicht 
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unterwegs war, um Schiffe zu überfallen. Er liess sein 

Schiff noch einmal schneller fahren und merkte nicht, 

dass er direkt auf einen großen Felsen zu fuhr. Es 

krachte. Im Bug seines Schiffes war ein riesiges Loch. 

Voller Schrecken merkte Pitt Perlenklau wie sein Schiff

sank. Schnell sprang er ins Wasser und schwamm, um 

sich zu retten, voller Panik auf eine Insel, die 

glücklicherweise nicht zu weit entfernt lag. Aber leider 

war es nicht seine eigene Insel, sondern die 

Nachbarinsel, auf der niemand wohnte. Pitschnass kroch

er ans Land. Als er sich einigermaßen erholt hatte,

rappelte er sich auf und ging zu einer Palme, um sich 

dort auszuruhen. Was sah er da? Unter der Palme, halb 

im Sand begraben, stand eine Holzkiste. Schnell 

schaufelte er den Sand beiseite und öffnete aufgeregt 

die Kiste. Das konnte doch nicht wahr sein! Die Kiste 

war voller Gold! Ein Schatz, den musste er mitnehmen. 

So viel Gold hatte er noch nicht bei einem Überfall auf 

einem Schiff erbeuten können. Aber das Schiff war 

untergegangen, wie sollte er die Kiste von der einen 

Insel zu seiner Insel mitnehmen? Und er überlegte: 

Muss ich den Schatz zurücklassen oder gibt es für mich 

eine Möglichkeit, die Kiste zu transportieren?” A. (Name 

eines Schülers).
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„Pitt Perlenklau” wirkt gekünstelt, das unreflektierte

Vorgang des Erholens und anschließ

einer Palme, um sich dort auszuruhen, kausal 

u

theorie beizubringen,

Die Geschichte

Weise 

einen möglichen Erschließu Eine besonders 

t Die Rahmu

Erschließungsprozess bei, sondern 

vi

vorgelesenen Geschichte werden alle Fragen rund um

das Thema „Piraten” bzw. „Piraterie” auf die Frage 

kulturindustrieller Gebrauch 

vom Thema „Piraterie” gemacht, der vor allem das

Thema „Schatz” zum Inhalt hat. Inhaltlich käme die 

Der 
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dargestellte Fall 

typische Rout

Au a s kann erwartet werden, 

Dann wäre 

aber eine Geschichte besonders günstig, deren

Charakteristik und damit Routinegemäßheit allen 

Kindern ist, dass die Ableitung von 

Dies 

der 

n, was

Piratenges lgte Hinleitung zum Thema 

„Schwimmen und Sinken” wirkt sehr konstruiert. Die

3.4 Analyse des dritten Falls

Die bisherigen Fälle waren dem schulischen Kontext 

entnommen, im Folgenden werden vergleichend nach

einander zwei Fälle aus dem Kindergarten hinzugezogen 

absolvierten zwei Studentinnen ein Praktikum in einem 
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rten dort das Experiment 

„Teebeutelflug“ durch. Der Versuch „ g“ läuft 

e

obere Rand (an dem eine Metallklammer mit Schnur und 

Papierschild an das P

De

dabei entsteht eine s ge Röhre mit einer 

Unterlage 

Streichho

Stellen unmittelbar nacheinander, so dass er

gleichmäßig

Kurz bevor alles Material der Teebeutelröhre völlig 

abgebrannt ist, steigt der verbleibende Papier und

Ascherest ca

Sehr langsam schweben anschließend die hauchdünnen 

Das Verbatim

zeichnung entsprechend transkribiert) setzt zu dem 

Zeitpunkt ein, als drei Kinder bereits am Tisch des 

h ,

sich mehrere Petrischalen aus Glas, eine Tupperdose
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mit Teebeuteln, eine Schere und eine Schachtel Streich

e

zweite bedient die Kamer

Studentin (im Folgenden als „Studentin“ bezeichnet) 

Studentin: Wie heißt ihr denn?

stellt eine

typische Form

re

diesem Fall ist die Frage jedoch nicht an ein bestimmtes 

K

zeigt. Die Frage „Wie heißt ihr denn?“ zeugt von wenig 

Authentizität im Sinne der Echtheit der Anerkennung des 

individuellen Gegen rage ist in der gestellten 

Aussage der Kinder wie „Wir sind die wilden Drei“ könnte 

uelle und 
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„Lern Einheit“ werden die Kinder damit in gewisser 

gentlich sind und 

weshalb es wichtig ist, dass gerade sie an der 

, das 

e Dauer des Demonstrationsversuchs eingegangen 

werden soll, ist dies kein optimaler Einstieg, es wird aber 

auch kein Scheitern von v

Michael: Oh, ich weiß, was jetzt kommt. 

dass 

Gegenstä T

Fall mehrere Möglichkeiten, die durch Michaels 

Äußerung in Betracht gezogen werden müss

sich um einen 

Versuch, den er schon einmal gesehen hat oder 

Prinzipien basiert, die er aus de

Michael weiß

kommt, sondern die vorhandenen Gegenstände wecken 

in ihm bestimmte, starke Assozi

aber er möchte sich 

als jemand zu erkennen geben, der „Bescheid weiß“ und 

das 
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schließt er aus dem, was an Sichtbarem 

vorliegt, dass gleich etwas passieren wird, also sich eine 

Aktion oder Aktivität entwickeln wird, und seine Aussage

suggeriert, dass er das Endergebnis dieser anstehenden 

die V

bereitges

Schere, Petriglasschalen und Streichholzschachtel) kann 

Material

herstellen könnten, welche Fragen diese Materialien

a

werden kan zu sagen, dass die Material

Kombination eine ungewöhnliche ist, sich eine derartige 

P

gel

keine r l

Einzelgegenstände es sich handelt und in welchen Sinn

en

Demonstrationsversuch „Teebeutelflug“ noch nicht ge

sehen hat, der wird sich schwertun, einen Sinn

Zusammenhang spontan zu erspüren oder zu 
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seiner Aussage „ich 

weiß, was jetzt kommt“ ein „Oh“ voranstellt. Eine

derartige spontane Äußerung wird dann verwendet,

wenn etwas Außeralltägliches, ein außerhalb der 

gewohnten Routinen angesiedeltes Ereignis eintritt oder 

vermutet wird. Dieses „Oh“ deutet darauf hin, dass die 

sehr 

e, dass er eben

noch nicht weiß, was ihn erwartet und was passieren 

wird, plausibler machen als die Annahme, er wüsste 

Wenn man die Äußerung „Oh, ich weiß, was jetzt

kommt“ in einen alltäglichen Kontext stellt, lässt sich 

noch besser herausarbeiten, was die Äußerung inhaltlich 

rn die Äußerung „Oh, 

ich weiß, was jetzt kommt“ als Hi

Hase im nächsten Moment zubeissen wird, nicht zu

as Zubeissen des Hasen stellt den normalen 

Vorgang in der Realität dar, der von den Kindern 

ein Auto den linken Blinker angeschaltet hat, würde 

Kinder nicht zu der spontanen Äußerung „Oh, ich weiß,

was jetzt kommt“ – als Vorhersage, dass das Auto im 
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nächsten Moment links abbiegen wird –

Äußerung „Oh, ich weiß, was jetzt kommt“ fällt gerade 

nicht in Kontexte

im nächsten Moment eintreten werden, sondern in

Momenten, in denen etwas Außeralltägliches (künstlich) 

ei

Marion: Ich heiße Marion und die …

h

nennt n

eingangs nicht b

sogar so kooperativ, dass sie die zwei anderen Kinder 

auch gleich vorstellen möchte – „die“ bezieht sich, als 

–,

würde

die Selbstständigkeit der anderen Kinder 
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Michael: Ich weiß, was kommt. Ich weiß, was kommt.

rhythmisch anmutende, wiederholte 

Äußerung Michaels betont sehr stark das Moment des 

Phänomen als solches wird 

damit wertmäßig erhöht –

können „ich weiß, gleich kommt etwas Tolles“ –, sondern 

tendenziell bringt sich Michael durch seine Äußerung 

selbst höherwertige nicht aus, 

was es denn inhaltlich ist, was er weiß, sondern betont 

nur, dass er etwas Hier deutet sich ein Moment 

me wird dadurch 

verstärkt, dass Michael an dieser Stelle Marion 

unterbrochen Beide anwesenden Studentinnen 

machen Michael nicht dass er 

Marion unterbrochen sie Michael ein 

Stück weit Andererseits gehen sie auch zu 

diesem Zeitpunkt nicht seine Äußerung des

„Bescheidwissens“ ein. Die das Gespräch

Studentin: Und wie heißt du?

Michael: Michael. Ich weiß…
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Studentin: Michael. Ich bin die Sabine. Und das ist die 

Lydia. 

Studentin an der Kamera: Hallo. 

Marion und Julia: Hallo. 

Studentin: Hallo. Du weißt, was kommt? Dann erzähl 

mal.

Da Michael antwortet, muss sich die das Gespräch 

bar direkt ihm 

ls Einziger, die 

ange

sproche i

enheit, sich von sich 

selbst trägt dazu 

amens

mitteilung nicht versteht oder akzeptiert, dass jetzt auch 

lia nicht mehr in die Vor

Während die Studentin den 
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gar nicht 

ber

mittelbar nach der unvollständigen, weil ein Kind 

ausgelassen habenden Vorstellung,

Äußer ährend es eingangs so schien, als 

habe Michael mit seinem sehr exponierte

k

hier nun an, d

Masse abzus

Studentin konzentriert sich zu 

Bei der transkribierten Textpassage zeigt sich 

insgesamt, dass die Studentinnen Wert a

Vorstellung leg ßung und 

gegenseitige Vorstellung auch eine wichtige Voraus

setzung und Begünstigung

hrem 

Die

Studentinnen nehmen das Gespräch aber insgesamt 

sehr ie reagieren nicht oder kaum spontan, 

sondern managen die Vorstellungsrunde in der Art eines 

ch ganz 
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anders eingeleitet werden können, beispielswei

„Wir wollen jetzt mal was gemeinsam machen, wovon 

ich glaube, dass es euch s

en euch auch 

unsere Namen.“ Eine derartige Eröffnung wäre 

lebendiger und motivierender gewesen, hätte das 

Vertrauen in die eugier und da

Bei der Vorste

sich selbst mit Vornamen und mit einem 

vorweggestellten „die“, also „die Sabine“ und „das ist die 

Lydia“ vorstellen. Der zugestellte Artikel „die“ macht die 

sich vorstellende Person sprachlich zum Objekt, zur 

Sach

anwesenden Erwachsenen keine wirklichen Dialog

rd keine „echte“ Bindung einge

gangen, im Sinne einer wechselseitigen Anerkennung 

von Personen mit einem vorweggestellten „die“ ist 

en

sehen handelt es sich rungen, es handelt 

sich nicht um Wirklichkeit, sondern alles wird bezeichnet, 
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ist damit unklar, in welcher Funktion die Studentinnen

– oder 

zumindest nicht so „richtig“ – bereit 

stehen

gemeinsame Sache oder 

eine einseitige? Wenn sie einseitig ist, kommt es dann 

es überhaupt an? Auch in der Wahl der anschließend

von den Studentinnen verwendeten Begrüß

„Hallo“ drückt sich nur noch in rudimentärstem Maße 

eine gegenseitige Anerkennungs und Verp

bereits ung „Hallo“ sich 

inzwischen zur orm entwickelt hat, kann man doch 

eine Reduktion einer ursprünglich eindeutig zwei oder 

mehr Personen in Beziehung setzende

„Guten Morgen“. Die ganze Vorstellungsrunde bleibt 

damit, trotz der vermeintlich lockeren Form (duzen, 

Hallo

bindlichen Ebene 

Unmittelbar nach der Äußerung „Hallo“ lenkt die 

Studentin

ordert ihn au hle
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Formulierung „Dann erzähl mal“ zielt nicht a

Situative ab. „Erzählen“ beinhaltet immer ein besonders 

geo

Michaels impulsive Äußerungen sind aber das ganze 

ituation, Michaels 

deren ist 

hat, sich überhaupt während der Vorstellung zurück

was ohnehin der Fall ist (Michael will etwas sagen) wird 

von der Studentin explizit in Form einer Au n

Kontexten typisches

o, bei der das Situative erst nach 

wird – lung als 

Michael: Ihr zündet das mit dem Feuerzeug hier das an.
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Studentin: Genau. Hast du das schon mal gemacht? 

Kennst du das schon?

Michael geht in seiner Äußerung davon aus, dass etwas 

– was, lässt sich nicht ganz genau klären, auch nicht bei

Hinzuziehung de – von den Studen

tinnen angezündet werde erichtet allerdings in 

seiner Äußer

oder bereits kennt, sondern von einer Handlung, die 

de

nicht bekannt i ant ist, dass Michael wie 

selbstverständlich davon ausgeht, dass nicht die Kinder 

ührung eingebunden werden, 

sondern dass der Versuch von den Studentinnen 

durchgeführt werden wird („Ihr zündet … an“). Zum

einen liegt das in Anbetracht des Materials nahe 

(Schere, Streichhölzer), zum anderen könnte eine 

Vermutung sein, dass Michael bereit

allgemeiner Art mit Demonstrationsversuchen gemacht

der Zuschauerrolle, jedoch
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ußerung „Ihr zündet das mit dem 

Feuerzeug hier das an“ ist kein Erstaunen oder eine 

Verwunderung bezüglich des Anzündens zu erken

Von der Sache her wäre es ja durchaus möglich, 

darüber nachzudenken, weshalb ein Teebeutel, wo

seiner Äußerung „Ihr zündet das mit dem Feuerzeug hier 

das an“ hätten daher auch die Fragen „Wollt ihr die

Teebeutel anzünden? Mitsamt dem Tee?“ kommen 

Diese stellt Michael aber

tionsversuch schon mal gemacht hat oder ke

selbstverständlich geht sie davon aus, dass sich 

Michaels ußerungen „ich weiß…“ nicht auf 

bestimmte Alltags und hrungen stützen, 

Versuch, der aus Gründen eines Lehrzwecks eingesetzt 

Kenntn

des Demonstrationsversuchs ist es tatsächlich wichtig, 

zu wissen, ob sie Michael bereits bekannt ist – was nur 

dann der Fall sein könnte, wenn er derselben Ver

anstaltung schon einmal beigewohnt hat, also exakt

einmal geseh wenn Michael den Versuch 
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ihn viel geringer und damit 

ht

dass Michael mit Äußerungen dem echten, präsentierten

Geschehen

t,

dadurch quasi „nichts Neues“ mehr, es würde der

Erwartung entsprechen und könnte kein kontraintuitives 

sondern tendenzi

ach aber erwartet 

die Kinder 

beinhal ie Fragen der Studentin ermöglichen eine 

Hinleitung in die Richtung, dass Michaels Kenntnisse 

anerkannt werden (wenn er den Versuch schon kennt) 

ek

lichen, dass der 

geplante

dieser verständlichen und im Sinne einer Fortsetzung 

eines „ungestörten“ Programmablau sinnvollen 

Äußerung wurde durch die vorherige Aussage der

Studentin („Du weißt, was kommt? Dann erzähl mal.“) 
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gerade ein Preisgeben bzw. Vorwegnehmen des „Out

puts“ des Demonstrationsversuc

verraten, 

ren 

beiden Kinder weniger

Michael: Nein. 

An dieser Stelle äußert Michael ganz explizit, dass er, 

obwohl er sich mit den Äußerungen „ich weiß“ bisher in 

den Vordergrund stellte, den Demonstrationsversuch 

n Äußerungen stehen 

damit

Selbst wenn Michael einzelne Materialien bereits kennen 

wür

physikalischen Demonstrationsversuchen hätte, würde 

seine Prätention „ich weiß“ eine Übertreibung d

Michael verhält sich hier, trotz seiner Unkenntnis über 

lich ausge

pä

Haltung zeigt sich in der V

dass er das bereitgestellte Material in einer sehr 
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Petrischale gleich zu Beginn und ohne nac

damit

tendenziell als ein habituelles Sich Durchsetzen 

nher mit einer 

einnehmenden Verhalten („Sunny Boy“). Obwohl 

Michaels Verhalten tendenziell wenig sozial ist –

–

geht dieses wenig soziale Verhalten nicht einher mit 

wie

Gegenteil den Eindruck, dass er es sogar gewohnt ist, 

ie Gesamtsituation nicht 

Verhalten schon 

zum wiederholten Male mit Sanktionen bel

Studentin: Nein. Woher weißt du’s dann?

Michael (lachend): Weil ich das schon gesehen hab. 

Studentin: Und wo? 
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Michael: Wodrum? Weil ich das so gedacht habe. 

Studentin: Ach so, du hast dir das jetzt einfach so 

gedacht. Ganz schön schlau.

Die Studentin bezieht s

Äußerung „ich weiß, was kommt“. Die Frage ist 

berechtigt, denn sie bezieht si

Widerspruch, dass Michael behauptet, er wüsste, was 

nun kommt, ohne jedoch das Experiment schon einmal

gesehen zu zu

habe „das“ schon mal gesehen, gleichzeitig aber vorher 

geäußert hatte, er kenne den Versuch

„Und wo?“. n Michaels Antwort zeigt sich nun, dass er 

dieser Frage ausweicht. Seine Antwort „Weil ich das 

gedacht habe“

e vorherige Äußerung an, dass er 

„das schon gesehen“ habe. Stattdessen it

„weil ich das so gedacht habe“ an dem Thema des 

Wissens, also der Frage „Woher weißt du’s dann?“ an. 

Damit stellt er das Thema „Bescheid wissen“ wieder in 

mplizit enthält „weil ich das so 
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gedacht habe“ die Aussage, dass er bereits von sich aus 

deutet sich an, dass Michael vorgibt, ein Wissen zu 

obwohl er bisher kein über den Versuch oder 

es Michael so wichtig ist, gegenüber den Studentinnen 

als jemand zu erscheinen, der bereits Bescheid weiß

Seine Äußerung „weil ich das so gedacht habe“ ist sogar 

eine Steigerung in dem Sinne, als dabei die Aussage 

mitschwingt, sein Wissen stelle nicht nur eine 

Reproduktion dar, sondern s

iesem 

Zeitpunkt bereits angenommen werden kann, dass 

Michael den Versuch noch nicht

Wenn ein Fünfjähriger den Versuch „Teebeutelflug“ noch 

möglich, zu erschließen 

oder vorherzusehen, wie hier vorzugehen ist und 

, dass 

aus einem Teebeutel, bei entsprechender Behandlung, 

der Basis erreichbar, dass einem dies ein Experte 

esamt kann 

er
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bisherigen Äußerungen Michaels liegt darin, dass er sich 

damit gehabt, s

er auch in der vorliegenden Studie tatsächlich gelobt und 

damit explizit hervorg Studentin sagt: „Ach 

schlau.“ Michaels Verhalten ist jedoch eigentlich eine 

schlechte Vorausse

Demonst

, er wisse schon Bescheid, er kenne „es“ 

Ergebnis), steht ihm dieses Bescheidwissen beim

Erschließu

schließungsprozess i

Bedeutung, dass man nich en hält und sich 

vor allem im Modus eines Staunens und Sich Wunderns 

was 

einem bisher unbekannt und unvertraut ist, zu erkennen 

und zu versuchen, die Rätsel, die sich dahinter ver

bergen, zu Studentin hätte statt des 

ausgesprochenen Lobes „Ganz schön schlau“ im Sinne 

eines Bildungsprozesses mehr gewonnen, wenn sie

Versuch

Stattdessen unterstellt sie mit ihrer Aussage und ihrem 
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Lob, dass er sich das „Richtige“ gedacht hat, verhält sich 

also in einer Art des „Mitagierens“. Es ist aber eher 

unwahrscheinlich, dass Michael, allein a

bereitgestellten Materialien, den Demonstrationsversuch 

„Teebeutelflug“ gedanklich entworfen hat. 

Julia: Als ich, ich …

Wird unterbrochen von der Studentin, die an Michael

gewandt sagt: Hast du richtig gedacht. 

Julia: Ich war mal, ich war mal ganz weit weg und da 

durft ich sogar, immer wenn ich dorthin gehe, dann durft 

ich sogar Kerzen anzünden. 

Studentin: Echt? Wow. Mit Streichhölzern, oder mit dem 

Feuerzeug? 

Julia: Ähm, mit Streichhölzern. 

Studentin: Und das kannst du schon? 
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Julia nickt. 

Studentin: Super. Nicht schlecht. 

em sich Michael eine ganze Weile mit seinen 

Äußerungen in den Vordergrund gestellt hat und auch 

, die sich bisher 

ig

erkennbar am Sprechtempo und in der Video

hnung auch in Mimik und Ges

Gesprächsbeitrag wird zunächst jedoch von der das 

einmal, an Michael gewandt, „Hast du richtig gedacht“ 

äußer Äußerung der Studentin ist durch keine 

inhaltliche Aussage Michaels gedeckt, da Michael ja gar 

also wie der Versuch seiner Überlegung nach

Ergebnis dabei Die Studentin unterstellt 

also, dass Michael sich schon das Richtige ausgedacht 

der 

zeichnung deutlich erkennbar, nun an die 
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andere anwesende Studentin ge berichtet 

Wissen 

über den Versuch glänzen zu wollen, erzählt sie von 

ihrer E

Streichhölzer eine wenn auch lose Verbindung zum 

„Vorwissen“ also die Kategorie „Vorerfahrung“ en

Dabei hebt sie hervor, dass sie auch etwas zu bieten 

hat, ußerungen „ganz weit 

weg“ und „da durft ich sogar“. Julia behauptet jedoch 

ärung, beispielsweise 

zur Begründung der Materialzusammenstellung bei,

sondern stellt viel eher einen Ausgleich zu den bisher 

aus ihrer Sicht durch

ußer

ist so gesehen eher der Gruppendynamik als der Sache 

Die Reaktion der Studentin darauf („Echt? Wow. Mit 

Streichhölzern, oder mit dem Feuerzeug?“) fällt stereo

typ aus, in dem Sinn, dass es sich um eine wenig 

authentische Äußer

de Art eine Form der Anerkennung darstellt, 



520  

die allerdings wenig persönlich interessiert motiviert 

tin geht nich altliche 

ußer

präsentation der Kinder wird nicht weiter eingegangen,

sondern diese wird eher durch Ausdrücke wie „Echt?“ 

und „Wow“ unterstrichen. Mit der Frage „Mit Streich

hölzern, oder mit dem Feuerzeug?“, deren Antwort 

anschließende 

Frage „Und das kannst du schon?“ weist ebenfalls einen 

eher unnatürlichen Klang auf, eine Art „Pseudo Erstaunt

heit“; dass Fün haus in der Lage sein 

können, ein Streichholz anzuzünden, ist weniger spekta

kulär, als es die Frage implizier

geäußert hatte, dass sie die Kerze mit dem Streichholz 

angezündet hat, ist die Frage eine rein rhetorische und

stellt eine Art „Erstaunen durch Rückversetzung“ dar. 

Auf das Nicken von Julia hin sagt die Studentin „Super. 

hlecht“. Dieses Lob stellt wiederum eine Art 

stereotyper Anerkennungsäußerung dar, die relativ 

Michael: Aber man darf das nicht hier anzünden.

Studentin: Das darf ich nicht hier anzünden? 
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Michael: Da darf die Julia das jetzt nicht hier anzünden. 

Studentin: Das mach jetzt ich heute. Guckt mal. Das

kennt ihr alle.

Michael äußert sich mit „Aber man da hier 

anzünden“ ußerung Michaels, das 

Material (die Teebeutel) dürfte „nicht hier“ angezündet 

werden, ist wenig sinnvoll, da es sehr nahe liegt, dass 

Anzünden genau der Vorgang ist, um den es im 

m Hintergrund, dass 

er prätendiert hat, er wüsste, was gleich käme, müsste 

Michael eher wie selbstverständlich davon ausgehen,

e ist also, was Michael dann 

mit seiner Aussage bezwecken

naheliegendste Annahme ist, dass Michael in erster 

sich 

Dies macht er, ind

ung oder des Regelverweises ins Spiel 

ußerung „Da 

r anzünden“ bekräftigt 
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an

a verhalten sich in dieser Äußerung erkennbar 

kompetitiv, in einem Maß jedoch, dass als „normal“ für 

Die Studentin interpretiert das „man“ als generali

s

Michaels mi W

Äußerung, dass sie von vornherein davon ausgegangen 

ist, dass die Erwachsenen, also die beiden

Studentinnen, diejenigen sind, die das Anzünden 

vornehm ss die Kinder mitmachen 

könnten, indem sie Dinge selber tun, ist, wie sich hier 

zeigt, nicht vorgesehen. Das „man“ in der Äußerung

„man darf das nicht hier anzünden“ wird von der 

Studentin

Kinder selb ür die Studentin 

Anzündens ohnehin nicht in

sprechend fährt die Studentin fort, indem sie sagt: „Das

mach jetzt ich heute. Guckt mal. Das kennt ihr alle“, 

wobei sie, in zeichnung erkennbar, einen 

hervor, dass sie und nicht die Kinder etwas anzünden 
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dens ist 

am mit 

den Kindern klärt, was angezündet werden wird und zu 

nicht verschiedene denkbare Möglichkeiten von der 

Studentin oder gemeinsam im Gespräch Studentin

Damit 

geht die Studentin wie selbstverständlich davon aus, 

gewissem Maße unterstellt sie – erkennbar in der 

Äußerung „Das mach jetzt ich heute“ im Wort „Das“, 

wobei „Das“ noch gar nicht bekannt sein kann – dass die

Kinder schon

und vo

Fraglichkeit oder einem Pro

Während die Studentin „Guck nnt ihr alle“ 

sagt, hält sie einen Teebeutel hoch. Der Zusatz „das 

kennt ihr alle“ ist sowohl eine Feststellung als auch eine 

iner 

spruch in sic avon auszugehen ist, dass die 

Kinder Teebeutel kennen, müssen diese nicht explizit 
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benannt werden und muss keine Demonstration der 

ndem auch 

die Fragedimension mitschwingt, geht die Studentin über 

alle Wissensäußer

Teebeutel is

Leere oder kann sogar missverständlich sein, weil die 

Studentin im Prinzip durch ihre Äußerung präsupponiert, 

dass sie nicht davon ausgeht, dass die Kinder Bescheid 

wüssten, obwohl zuvor etliche Wissensbekundungen

ußerungen der Studentin, so 

zeigt es sich hier, sind nicht dem klärenden, suchenden, 

präch geschuldet und hangeln sich, in 

ogischen 

olgender Prozesse beinhaltet, völlig unab

hängig von den Äußerungen der anwesenden Kinder 

Julia: Ja, du bist ja schon erwachsen. 

Studentin: Genau.
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Michael: Ach, Teebeutel. 

Studentin: Ja, genau. 

Michael: Aber ihr schneidet die Teebeutels kaputt. 

Studentin: Genau, ich schneide den jetzt kaputt oben. 

Und dann schütte ich den Tee aus. Hms. Und dann 

haben wir so ’ne Röhre. 

n Teil der Aussage der Studentin an 

und sagt: „Ja, du bist ja schon erwachsen“, worauf die 

Studentin bestätigt: „Genau“. Die Studentin stellt damit

einen Ko

er „Ach, Teebeutel“ sagt, zeigt er sich einerseits 

wiederum als jemand, der sich auskennt, dem die Dinge

Äußerung an, 

dass er erst jetzt eigentlich genauer hinschaut und das 

Material, das –

Grund auch immer – angezündet werden soll, wahr
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nimmt. Die Antwort der Studentin „Ja, genau“ stellt im 

Vergleich zu der doch eher banalen Feststellung 

Äußerung beginnt die Studentin, die schon einige Male 

zuvor die Schere angesetzt hatte – i

zeichnung erkennbar –

woraufhin Michael reagiert mit „Aber ihr schneidet die 

Teebeutels kaputt“. In diesem Ausruf schwingt sowohl

wird immer plausibler, dass Michael den Versuch bisher 

noch nie gesehen hat. Die Studentin antwortet: „Genau, 

ich schneide den j

r so ’ne Röhre“. 

Sie bleibt damit bei ihrer Didaktik, die darin besteht, alles 

zu explizieren – selbst das Schütt Geräusch („Hms“). 

Meinung nach aber anscheinend nicht ausreichend und 

wird parallel noch einmal in Worten aus

Tendenziell drückt sich hierin eine Haltung aus, bei der 

Sp

stückweise, elementare Erläutern wird die Schritt

Schritt Logik durch die Studentin weiter der
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dieser Vorgehensweise – wenn überhaupt – eine 

untergeordnete R

Das Teebeutel ist

Kinder spannend, i

dass sie den Vorgang sehr konzentriert beobachten

Teebeutel gehören durchaus zum Alltagsbereich, den 

n Teebeutel

genau „aufgebaut“ ist, ist keinesfalls e

industrielle Herstellung eines Teebeutels bedingt eine 

ten

Sc

Schlauch), ist tatsächlich spannend und könnte 

durchaus zum Gegenstand einer Betrachtung gemacht 

werd

ib

Kinder keine Zeit, sich dieses Produkt näher 

anzuschaue en an dieser Stelle keine 

gs

gegenstand zu bilden, wird viel zu schnell überga
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Dasselbe passiert im unmittelbaren Anschluss mit dem 

Marion: Der ist schwarz. 

Julia: Alles schwarz. 

Studentin: Genau. 

we

r das Teepulver, das von der Studentin nicht 

die die Studentin in eine Petrischale geschüttet hat, 

u das

Ausschütten b

bisher stark zurückgehalten hat – in der Kindertages

Michael – est interessiert 

Studentin antwortet 

wiederum

Begriff „Genau“, der hauptsächlich die Funk
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einen Vorgang abzuschließen und nicht weiter zu 

onsens herrscht und den 

Dingen nicht weiter nachgegangen werden mu

der F

s einzugehen, hätte 

sich an dieser Stelle beispielsweise angeboten, das 

Teepulver genauer zu u

ür ein

Material handelt es sich? Tierisch? P ?

M

sein – Früchte, Blätter, Wurzeln, Blüten? Wie kommt es, 

dass das Materia wurde es getrocknet, 

behandelt – z.B. gefärbt? Warum gibt es auch „Grünen 

Tee“ oder „Roten Tee“ und was ist an diesen Sorten 

anders als beim „Schwarztee“? Durch die Aussage 

„Genau“ werden jedoch diese ganzen Erkundungs

möglichkeiten tendenziell unterbunden

orientierung der Studentin richtet sich hier erkennbar nur 

auf die Generierung des „Tee Effekts“; alle 

anderen „Outcomes“ stellen für sie nicht relevante 

pl

Michael: Kann ich auch eine Röhre machen?
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Studentin: Kannst die mal haben. Guckt mal, und jetzt 

stellen wir nämlich die Röhre da rein. 

Die Studentin stellt die Teebeutelröhre aufrecht in die 

Mitte einer Petrischale. Michael gibt sie eine andere,

ebenfalls schon zugeschnittene Teebeutelröhre, die 

dieser auffaltet.

Michael: Können wir heute die Röhre machen?

Während die Studentin noch versucht, die Röhre 

aufzustellen, so dass sie frei steht, hält Michael ihr seine 

halbaufgefaltete Röhre hin.

Studentin: Willst du die Röhre lieber machen? Na gut, 

dann nehmen wir die Röhre. Stellen wir die Röhre da 

rein. 

Marion: Dann zünden wir... 

Marion wird von der Studentin unterbrochen.
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Studentin: Steht die da schon. 

Michael: Und dann?

Studentin: Und jetzt, was machen wir jetzt? Du hast es 

vorhin schon gesagt.

Marion: Wir zünden sie an. 

Michae

möcht h

vollziehende ormung des Teebeutels –

von einem Behältnis zu einem Schlauch –

n die 

Annahme, dass Michael bisher noch nicht antizipiert, wie 

der Versuch verl

er nun sicher sehr 

darauf aus, die hergestellte Röhre auch „fliegen“ zu 

ber ordnet er den 

Präliminarien bereits einen hohen Stellenwert zu und 
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verweilt n wohl auch, weil er nicht 

weiß eine weitere Steigerung 

eigentlichen, ihm dann

eine weitere Teebeutelröhren Herstellung nur eine Tätig

Die Studentin ist stattdessen diejenige, die begierig ist, 

weiterer Teebeutelröhren

Mit ihrer Äußerung „Kannst die mal haben“, bei der sie, 

anderen, bereits zugeschnittenen Teebeutel reicht, ver

sucht sie, Michael von seinem Ansinnen abzuhalten, 

indem sie ihn absichtlich missversteht und ihm, als

einen Wunsch nach einer eigenen 

Teebeutelpräparation, eine bereits zugeschnittene Röhre 

gib

Michael eine andere, bereits vorbereitete Röhre 

überlä llen 

ester Unterlag

ußerung „Können wir heute die 

Röhre machen?“ schwingt die Prätention, er würde den 
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Versuch schon kennen, erkennbar im „heute“ wieder mit. 

Das Wort „heute“ drückt aus, dass im Gegensatz zu den 

sonstigen, vorangegangenen Malen, heute einmal die 

sentier

nahe, dass es eher unwahrscheinlich ist, dass Michael

den Versuch schon kenn

dieser Äußer e Röhre 

gerne in den Vordergrund stellt und

n und tauscht die Röhren, 

ind

Studentin ist schon bewusst, dass es Michael im Prinzip 

schneiden, ihr gelingt es aber, dieses Anliegen dahin

gehend abzuwenden, dass sie ihm eine bereits 

zug

Äußerung „Willst du die Röhre 

lieber machen?“ spiegelt sich dennoch wieder, erkenn

bar im Gebrauch des Worts „machen“, dass sie weiß,

was das ursprüngliche Anliegen Michaels war

Einlenken „Na gut, dann nehmen wir die Röhre“ lenkt 

weiter von diesem ursprünglichen Anliegen ab, indem 

sie das ursprüngliche „machen“ in die Konzession 
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„nehmen“ umwandelt. Hinter diesem Manöver steckt am 

ehesten das Motiv, dass die Studentin möglichst wenig 

Entweder, Mario ang noch in 

Erinnerung und weiß, dass s Versuchs 

auch etwas angezündet werden muss, oder aber sie 

kennt den Vers

Stelle äußert, der Teebeutel müsse angezündet werden, 

macht es am ehesten plausibel, dass Marion den 

Versuch tatsächlich schon kennt, denn die Äußerung

ion klar ist, dass sämtliche Vorarbeiten nun 

zurückhaltend und rücksichtsvoll gezeigt, da sie sich mit

ihrem Wissen nicht in den Vordergrund gedrängt, 

te

sich nicht bei allen Kindern danach erkundigt, ob sie den 

Versuch bereits kennen, sondern war nur bei Michael

davon ausgegangen, dass dies der Fall ist

jedoch reagiert au die Äußerung der Studentin, nach

„Steht die da 

schon“), mit der Frage „Und dann?“ An dieser Stelle gibt 
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ichael den 

Versuch eben noch nicht gekannt hat, trotz seiner 

P

Studentin: Genau. Wir zünden die an. Und dann gucken 

wir mal, was passiert.

Die Studentin nimmt an dieser Stelle ein Streichholz aus 

der Streichholzschachtel, zündet es dann aber noch 

nicht an, weil Michael etwas sagt.

Michael: Aber das dauert doch noch.

Studentin: Was dauert noch?

Michael: Hier. 

Michael zeigt an dieser Stelle auf die herumliegenden, 

noch nicht präparierten Teebeutel und nimmt einen in 

die Hand.



536  

Wiederum antw

gemachte Aussage mit „Genau“. Tende

was von den Kindern gesagt wird, lautet die Antwort 

„Genau“. „Genau“ bedeutet aber eigentlich, dass etwas 

jedo

wendet wird, wird es unglaubwürdig. Das „Genau“ erfüllt 

uschal zu 

unter eine Art Superlativ Ereignis. „Genau“ be

die Studentin im vorliegenden Fall, dass alles we

Kurs bleibt und es keine Störungen oder Abweichungen 

einzelne Kind interessant sein könnte, wird damit aber 

tendenziell ausgeblende So ist dann die Spannungs

wirkung, die mit dem Satz „Und dann gucken wir mal, 

was passiert“ eigentlich aufgebaut hätte werden können, 

bereits verm

Mit seiner Äußerung „Aber das dauert doch noch“ könnte 

Michael meinen, dass es eine Weile dauert, bis der 

dass also das Abbrennen des Teebeutels

sehr langsa

eutel am oberen Rand 

angezündet wird, wodurch ein langsameres Abbrennen 
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angezündet 

Studentin hin seine Äußer

Vorbereitung bezieht, erkennbar in der V

nicht präparierten Teebeutel) und Blickrichtung, wird 

deutlich, dass Michael davon ausgeht, es müssten 

zuerst einmal alle Teebeutel vorbereitet werden, bevor 

ichael davon aus, 

dass die vorbereitenden Arbeiten noch nicht abge

schlossen sind und der Versuch entsprechend noch 

ersuch tat

sächlich noch nicht gesehen hat und nicht kennt, weiß er 

nn die Vorbereitung 

Äußerung „Ich weiß…“ deutlich kenntlich als eine bloss

Haltung, die jedoch 

inhaltli ußerung genau zu 

dem Zeitpunkt, zu dem die Studentin die Teebeutelröhre 

Michael der bisherige Spannungsbogen nicht mitgeteilt 

Studentin: Ah, wir brauchen nicht alle. Wir haben ein 

paar als Ersatz mitgebracht. 
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Michael: Dann nehmen wir die. 

Michael fängt an, noch unzerschnittene Teebeutel aus

der Tupperdose zu nehmen und in seiner Hand zu

sammeln.

Die Studentin wehrt das Anliegen Michaels, noch weitere 

Teebeutel zu zerschneiden,

Michael hält seinerseits sehr stark an seinem Kurs

Teebeutel zuzuschneide er, ohne nach

laubnis zu an sich Teebeutel aus der 

Tupperdose zu holen, legt er wiederum ein sehr stark 

Julia: Rat mal, was in meinem Bauch ist.

Studentin an der Kamera: Hm. Ein Kuscheltier?

Michael: Dann nehmen wir ...

Julia zieht unter ihrem Pullover einen Stoffhasen hervor. 
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Julia: Nein. Ein Hase.

Studentin an der Kamera: Ein Hase. Ist das deiner?

Michael: Dann holen wir die jetzt mal raus. 

Julia: Ja. Hab ich mitgebracht.

Studentin an der Kamera: Habt ihr heut Mitbringtag?

ia wird an der Stelle aktiv, an der Michael sich erneut 

sehr dominant verhält und wendet sich wieder der 

enig später als 

n vermutet werden, dass 

sich

rsetzt, naheliegender

Geschwisterchen erwartet wird oder eine Schwanger

urt eines Geschwister

kindes

Monate zuvor (also vor der Aufzeichnung des „Tee
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beutelversuch Videos“) eine Schwester bekommen hat

ema, das ihren Alltag zurzeit sehr 

uße

seinem Hö

Darin zeigt sich, dass der Demonstrationsversuch von 

r Weise als ein relevantes Alltagsthema 

wahrgenommen wird, und es zeigt sich auch, dass ihr 

der Spannungsbogen, der wichtiges Sinnelement des 

Ver

veranstaltung einstellen, es ist ihr nicht klar, dass es 

beim Demonstrationsversuch um ein in sich kohärentes 

Geschehen geht, das einen bestimmten Ab

zu

Gesamtdramaturgie entscheidend ist, mit einem völlig 

anderen Thema beginnt, zeigt di

ist, dass der Demonstrationsversuch „Teebeutelflug“ 

kein situatives Lernereignis da g

das für Julia relevante Thema „Geschwister“ nicht 

ie Reaktion der angesprochenen 
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aber nur mit kürzestmöglichen und wenig erkennbar 

uation angemessenen und sie wert

ußerung der Studentin 

„Hm. Ein Kuscheltier?“ zeigt, dass die Studentin nur 

auf die „formale“ Eb

Phantasie des Mädchens, dass es nämlich ein Baby sein 

die Frage, ob dies ein Kuscheltier sei, mit „Nein. Ein 

Hase.“. Auch wenn sie nicht explizit von einem Baby

sp rsönliche 

Ebene „Kuscheltier“ zurück. Auch die anschließende

Frage der Studentin „Ist das deiner?“ stellt keine 

glaubwürdig authentische Frage dar, da mit großer 

Wahrscheinlichkeit davon auszugehen ist, dass es sich

ußerung Julias „Ja. 

Hab ich mitgebracht“ hin fragt die angesprochene 

Studentin „Habt ihr heut Mitbringtag?“. Sie geht also 

institutionalisierte 

tagesstätten hä o

Mitbringtag, an dem Kinder ein Spielzeug oder 

Kuscheltier mitbringen 

diese institutionelle Kom
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Frage, welche persönliche Bedeutung der

Michael unterbricht übrigens wiederholt das Gespräch, 

orde

Studentin: Gut. Aber jetzt legen wir die ’n bisschen an 

die Seite, wenn ich das anzünde, O.K. Achtung, setz 

dich mal lieber zurück.

Die Bemerkung „Achtung, setz dich mal lieber zurück“ ist 

dabei an Julia gerichtet, kurz bevor das Streichholz von 

der Studentin angezündet wird.

Michael nimmt an dieser Stelle die Tupperdose und stellt 

sie als eine Art Schutz zwischen sich und den Teebeutel.

Michael: Aus. Das haben wir schon mal gemacht. 
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Bei Michaels Äußerung „Aus“ ist das Streichholz, mit 

dem die Studentin die Teebeutelröhre oben angezündet

hat, ausgegangen. Gleichzeitig mit dem Ausgehen des 

Streichholzes schiebt Michael seinen Schutzschild, die 

Tupperdose, beiseite. Die Teebeutelröhre brennt nun, 

alle sehen zu.

Julia: Hey.

Studentin: Habt ihr schon mal gemacht. 

Julia: Hey. Guck doch mal.

Studentin: Was passiert.

Demons

letzten, brennenden Teebeutelrestes, ergibt sich nun die 

grösst

tatsächlich bisher noch nic

ck

Michaels zeigt ganz deutlich, wie unerwartet der 
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davo enen

Kommentar Michaels: „Aus“ kommt d

Michael auch an der Stelle, als er das 

Ausgehen des Streichholzes kommentiert, noch nicht, an 

welcher Stelle des Spannungsbogens sich das 

Gesamtg

Streichholz eine Rolle spie

uch die 

Tatsache, dass er die Tupperdose, die er zuvor als 

ass er den weiteren 

Prozess –

sonst hätte er seinen Schutz

Studentin: Hui. 

Die Studentin lacht. 

Studentin: Cool. 

Die Studentin kommentiert das Geschehen, den

Höhepunkt, als des Demonstrations
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Die Art ihres Kommentierens erinnert am ehesten an 

zeugung zugrunde, die davon ausgeht, man müsse 

Kinder durch solche Äußerungen bei Laune oder am 

Äußerungen lassen die Vermutung entstehen, dass die 

und die Suggestio

nicht in großem Maße v Studentin muss 

daher quasi mit ihrer Äußer

herbe

Michael: Das weiß ich, das weiß ich. 

Studentin: Was weißt du? 

Marion: Das ham wir einmal….

Michael: Jetzt kommt die. 

Michael zeigt auf weitere Teebeutel in der Petrischale. 
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Studentin (lachend): Noch einmal. Also gut, noch einmal.

Michael: Und dann?

lich, aber sehr 

damit gegenüber den 

anderen

icht weiter gedanklich 

Marions Versuch, etwas zu sagen, wird von Michael

unterbrochen ang lässt jedoch stark ver

muten, dass Marion (die Vermutung entstand ja bereits 

Erfahrung mit dem Demonstrationsversuch „Teebeutel

flug“ aufweisen kann. Sie kommt jedoch nicht dazu, dies

weiter aus

brechung von Michael auch nicht zur
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geschwe

ällt ihm erst im letzten Moment noch ein 

bruptheit 

dazu die Langsamkeit des Herabsinkens der Aschereste

stellen durchaus ein ästhetisch reizvolles Schauspiel

l

dieses Phänomen und es wird durch die Studentinnen 

Eine Beobachtung der Aschereste hätte das Potential 

enthalten der

ng des Versuchs passiert, zu konzentrieren, 

um so zu einem Gespräch über das Beobachtete zu

ngs

E e e

Aschereste unmittelbar nach dem Verbrennen durch die 

Julia: Das ist echt lustig. 
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Studentin: Das ist lustig, gell. 

Michael: Ja. 

um Ausdruck, d

Versuch als lustig erlebt hat. In dem Wort „lustig“ drückt 

sich kein Bildungserlebnis aus, sondern wird vor allem 

hier

darum, mitzuteilen, wie sie das Vor nden 

ist dabei durchaus möglich, anzunehmen, dass 

ußerung der Erwartung der Studentinnen 

zu entsprechen versucht, nämlich der Erwartung, dass 

Experimentieren Kindern Spass macht s gibt dagegen 

keine Fragen, die der Demonstrationsversuch bei ihr

ausgelöst haben könnte und die sich ihr unmittelbar im 

Anschluss an die Vo

Demonstrationsversuch stellen, zeugt tendenziell davon, 

dass die Kinder durch den Versuch nicht 

wurde nicht a
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Studentin: Was meint ihr denn, wie das funktioniert, 

warum fliegt denn das hoch? Wie kann das sein?

Michael: Weiß ich nicht. 

Julia: Ich auch nicht. 

Marion: Ich auch nicht.

Studentin: Habt ihr keine Idee? Gar nicht?

Bezeichnend ist hier, dass die Warum Frage schließlich 

von der St ht von den 

Kind der stellen nicht die Frage nach der 

ntin macht 

mögliche Fragen den Kindern bewusst und von ihnen 

zum A Frage der 

Studentin richtet

Suche nach Erschließungs Ansatzpunkten zu begeben 

einmal

ihn sprachlich
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auszudrücken und der möglichen Verwunderung Aus

druck zu verleihen, noch werden beispielsweise mittels 

mäeutischem Vorgehen oder sokratischem Gespräch 

Basis

age hin antworten alle Kinder bereitwillig, dass 

ang

des Ergebnisses nicht den Ehrgeiz, sich als Wissenden 

zu präsentieren Wichtig schien es Michael im bisherigen 

n, die als 

einzige den Versuch bereits kannte, ist zu sagen, dass

sie den Versuch zwar schon einmal gesehen hat, sich ihr 

aber die Erklärung nicht erschlossen haben muss, sie 

wohl alle Kinder geantwortet 

haben, noch einmal nach setzen trägt nicht 

Bescheid
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eigentlich übe können 

sollten

Marion: Und du?

Die Studentin an der Kamera lacht.

Studentin (lachend): Und du? Der war gut. 

Die Studentin lacht.

Studentin: Hm.

Studentin an der Kamera: Tuschel. 

der richtigen Erklärung, die 

ja immer noch aussteht, sondern danach, ob die 

ußert Marion 

implizit gewiss

Frage um in einen Witz, entspre

geantwortet hzeitig richtet sich die Be
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merkung „Der war gut“ nicht an die Kinder. Die Studentin 

an der Kamera kommentiert mit dem Wort „tuschel“ die 

Äußer

Art, dass diese gestellte 

Frage zu umgehen versucht, etwas verheimlicht oder 

xtpassage, 

ter Druck 

setzt, was das Geben einer korrekten und dabei

kindgerec

Studentinnen so vorbereitet haben, dass sie die 

Erklärung kennen, scheint bei dieser Wahl des Settings 

Studentinnen in ihrer Vorbereitung jedoch keine 

Gedanken gemacht, ob der Versuch überhaupt kind

gerecht ist und insbesondere, welche Möglichkeiten es 

or 

gerecht erklären zu 

müssen,

n Kindern überhaupt 

auch die Studentin sich den Demonstrationsversuch und 

die Erklärung nicht selbst erschlossen hat, sondern ihn 

qua Anleitung „gelernt“ hat, so dass weder die 
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Erschließung noch die Erklärung ihr in Fleisch und Blut 

implizieren, dass die Studentin nie selbst über diesen 

Versuch gestaunt und Fragen an ihn gestellt hat,

sondern er muss quasi immer wieder von ihr antrainiert 

werden und bildet entsprechend eine wenig verlässliche 

er von der lehrbuchartigen 

Erklärung zu einer kind oder situationsgerechten 

mit dem Demonstrationsversuch spielen, also ihn in 

verschiedene Kontexte stellen und aus verschiedenen 

Blickwinkeln betrachte

Die nächste Röhre wird von der Studentin angezündet

und das G

Michael: Oh, weil der keine Energie die mehr hatten, 

haben.

Studentin: Keine Energie mehr hat?
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Michael: Nee, weil er dann zu leicht ist, dann fliegen die

hoch. 

Studentin: Ganz genau, nicht schlecht. Weil es ist dann

ja nur noch ganz leicht und dann fliegt’s. 

Michael versucht nun doch eine

ußert hat, 

ermöglicht die Situation es ihm, sich damit einmal mehr 

in den Vordergrund n seiner Aussage

körper, in Form des Teeb

kann nicht in einem Mangel an Energie begründet 

gerade ein Energie

ist zudem ein sehr 

auch von Erwach – dies 

sprachlichen Gebrauch des Wortes Energie aus, wo 

unter an von Energieverlust oder 

Energieverbrauch die Rede ist, obwohl Energie nur 

umgewandelt, abe

Studentin geht an dieser Stelle nicht so weit, dass sie 

diese Äußer du

nach o in, indem er das Gewicht 



555  

Gewicht unt mit hoch

trans c

seiner ersten Deutung Energie mit Gewicht verwechselt 

(„Ganz genau, nicht schlecht. Weil es ist dann ja nur 

noch ganz leicht und dann fliegt’s.“) sehr schnell die 

überhaupt genau geklärt und darüber gemeinsam 

gesprochen zu haben. Die Bewertung „nicht schlecht“ ist 

rn stellt eine Art 

Bewertung des von Michael Gesagte truktur 

des sehr vorzeitigen Lobens schadet dem Er

schließungsprozess hier meh

Das Lob ist von der Struktur her so, dass es eine Art 

Abschluss des Denkprozesses markiert und gewisser

maßen suggeriert, es lohne sich nun nicht mehr, weiter 

Aspekte, die hinter dem Effekt „Teebeutelflug“ operieren. 

Allein die Tatsache, dass ein Gegenstand sehr leicht ist, 

erklärt noch nich

Antwort von Michael und auch die bestätigende Aussage 

der Studentin haben gemeinsam, dass sie weder 
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voll

ußerung der Studentin „Ganz genau“ eben 

gerade nicht z n

birgt grundsätzlich ein se

weder den Kindern viel Zeit lassen, sich zu äußern, noch 

sich selbst sehr präzise ausdrücken (sowohl in Bezug 

au die Sache als auch bei der Kommentierung von 

inen weit 

anschließenden Austausch über Beobachtungen, Frag

lichkeiten und

Michael: Jetzt kommt noch eins, ich möchte noch einen.

Studentin (lachend): O.K., eins noch, aber dann ist gut. 

Hier zeigt sich, dass die äußerst rudimentäre Deutung 

wird kein An sehene 

nachzude essen kehrt Michael dazu zurück, 

le

Röhren zu präparieren und starten zu lassen, 
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sowohl von der Seite der Kinder als auch der 

Studentinnen, Fragestellung und Deutungsansätze zu 

schiede

Schwierigkeiten hatten, 

stehende alität im konkreten Setting 

umzusetzen in die pädagogische Praxis und sie darin zu 

Sicherlich trug die Situation, dass sich die 

auswerteten, dazu bei, dass sie ihre Sache besonders

gut machen wollten und deshalb durchaus auch sich 

kann in diesem Fall davon ausgegangen werden, dass 

sie sich pädagogisch didaktisch besonders gut prä

sentieren wollte se 

spezielle Situation dazu

Selbstverständnis tendenziell annahmen, eine be

sonders wertvolle Bildungsbegleitung sei eine, die 

pädagogisch

vorgegebenes Ziel hinarb

dazu, dass sie die Äußerungen der Kinder immer dann, 
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al

ußerungen 

der Kinder jeweils individuell zu verstehen, zeigte sich 

ituation und Äußerungen, die ständig einer 

Dynamik unterlagen, wurden vor allem im Hinblick a

3.5 Analyse des vierten Falls

l

u ommen aus 

Schum Bei diesem hat die Studentin ein von 

ihr als „Forscherinsel“ bezeichnetes Arrangement im 

es g ition eines so

bezeichneten didaktischen Konzepts und die 

erste 

Frage, die sich stellt, ist, was die Studentin motiviert, 

ihren Aufbau als „Forscherinsel“ zu bezeichnen. Die

Tatsache, dass die Studentin ihr Arrangement 

„Forscherinsel“

ein Konzept sieht, von dem sie Gebrauc

„Forscherinsel“ könnte entweder die Bezeichnung für 

sel,

orscht wird,
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müsste dagegen treffender als „Forschungsinsel“ 

r

Galapagos , was 

die gute

Ort ausmacht. Die Bezeichnung „Insel“ stellt eine 

Exklusivität her, einen abgeschlossenen Raum, der 

lern 

deutet sich das didaktische

Konzept an, gemäß dem das Arrangement Kinder zu 

Forschern machen soll und das a

Menschen, die von vornherein schon Forscher wären,

Haltung, bei

der davon ausgegangen wird

geborene Erkunder sind, wü

solches Arrangement unter der Bezeichnung „Forscher

insel“ verzichten und versuchen, der ohnehin schon 

o gut es geht, situativ zu 

b

dass Forschen etwas ist, was sich über Selbsttätigkeit 

en 

Der Konzeption einer „Forscherinsel“ liegt dagegen 
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tendenziell eine Haltung zugrunde, die davon ausgeht, 

didaktisch initiiert werden muss, da 

Bildungsprozesse sonst nicht oder in zu geringem 

che

Bei einer Haltung, die davon ausgeht, dass eine 

ein sog. „Mitnehmen“ oder „Abholen“ der Kinder 

bezeichnet, nötig ist, wird davon ausgegangen, dass 

man das Kind „zu etwas machen“ muss, und dass es 

sich normalerweise nicht von selbst bil

„Forscherinsel“ stellt das Bild einer Verdichtung der 

Vermittlung und eines von der Welt tendenziell 

abgeschlossenen und gleichzeitig herausgehobenen 

h in dem Ausdruck „Forscher

insel“ damit auch eine epistemologische Haltung der 

Herausgehobenes betrachtet, die nur Ausgewählten 

t j

Gleichzeitig versucht das Konzept trotzdem, Kinder 

(wie es u.a. auch in Konzeptnamen wie „Kinderuni“ oder 

„Fastrackids“ mitschwingt), also Prozesse immer weiter 

nach vorne zu verlegen, in der Annahme, schon die 

Kleinen könnten wie die
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muss gemäß des Ausdrucks „Forscherinsel“ induziert 

werden. Der Ausdruck „Forscherinsel“ bezeichnet keinen 

„Forschungsinsel“ mitschwingen.

Die „Forscherinsel“ en Ziegenschädel, drei 

zu einem Büschel zusammengebundenes, am oberen 

Ende mit einer Perle und einem Ring versehenes 

top

Plastikschachtel, mehrere Bienenwaben und ein 

artigste Gegenstände, b

davon ausgeht, dass sie jeweils eine große 

authentischen 

ter besitzen und einen günstigen 

scheint weiterhin zu unterstellen, dass die Kinder sich 

jeweils einen Gegenstand aussuchen werden, zu dem 

Das Art Totalität und stellt 

sowohl in der Bezeichnung „Forscherinsel“ als auch in 

der Darstellung – als Präsent
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Stein, abgegrenzt von seiner Umgebung – ein abge

t e

der reinen Gegenstandsseite aus den verschieden

arti

übergeordnete Thematik lässt sic

egrenztes 

System so dominant ist, kann die Frage was 

übergeordnete Prinzip in der Darstellung zum Ausdruck 

den

enner aller Gegenstände ist am 

ehesten, dass es sich um Teile von Tieren handelt, die 

jeweils wenig überprägt sind, also von denen Original

unterschiedliche Trans

, diese kamen teils durch 

natürliche Prozesse, teils durch handwerkliche Über

arbeitungsprozes

els die Frage stellen, ob es 

sich um Schmuck handelt oder das Büschel eine 

Überarbeit
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jüngere Kinder sch weise 

weisen die Gegenstände keinen Werkstückcharakter, 

Schildkrötenpanzer beispielsweise ist als einziges Teil 

vom lebenden Tier übriggeblieben, weil ihn eine hohe 

Dauerh igkeit kennzeichnet, der Panzer hat eine hohe

lebenden Tier gewachsen? Wie wächst eine Schildkröte 

überhaupt? Wird sie mit einem Panzer geboren oder 

nicht? Die Bienenwaben wiederum s

entnommen und nicht verändert, das Material, aus dem 

en genutzt 

schließlich

orm

jünge

von rechts nach links oder von links nach rechts 

dessen Vorliegen vom Arrangement suggeriert wird,

lä ndelt sich nicht um ein 

natü

legt die Vermutung nahe, dass
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urden, ist 

aber nicht erschließbar, denn hinter dem Arrangement

exemplarischen Lernens, am einzelnen Objekt das 

Typische zu erkennen und im Typischen eine 

Gemeinsamkeit oder Gesetzmäßigkeit vor sich zu 

h

Die didaktische Konzeption hat somit übersehen, dass 

durch ihre Dominanz ein Denken in Kausalitäten 

lem die

Unverbundenheit und Verschiedenartigkeit der Gegen

stände ins Auge, gleichzeitig ist die ganze Sammlung 

dass alle Exponate Bezug zur Tierwelt haben, aber 

Die Studentin hat sich neben das Arrangement gesetzt.

Zunächst kommt ein dreijähriges Kind, Lars, hinzu, und 

sieht sich die Gegenstände auf dem Stein an.

Studentin: Was denkst du, was ist das hier? 
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Die Studentin hebt den Ziegenschädel hoch.

Obwohl die Studentin sich anscheinend vorgenommen 

hatte, ein Angebot zu kreieren, bei dem die von den 

Anziehungsk

entscheidenden Moment, also dem Moment der ersten 

keit eines Kind Gegenstand, 

Beginn einer möglichen Phase der Selbstbildung zu 

verzichten und dem Kind die Möglichkeit einzuräumen, 

sich über die Annahme oder die Ablehnung des 

Objekten zu entsche

abzuwarten, die Frage „Was denkst du, was ist das 

hier?“ und hebt den Gegenstand

nicht davon überraschen Kind von sich aus 

der Anspruch, dass das Arrangement von sich aus 

ement dazu da war, 

zu erregen und u wecken, 

wird dadurch, dass die Studentin den Dialog mit einer 
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gezielten Frage b

erklärt den Schädel zum unbestimmten Objekt und 

überlässt es nicht dem Kind, zum Ausdruck zu bringen, 

sie tendenziell das Gesamtarrange

nimmt willkürlich einen Gegenstand aus dem 

Bei der Frage der Studentin kommt noch eine weitere 

Schwierigkeit hin t

„Was ist das?“, sondern „Was denkst du, was ist das 

hier?“. Damit baut sie in ihre Fragekonstruktion eine Art 

Meta

das Denke t sie nicht den

Gegenstand in seiner Objektivität ins Zentrum der 

Betrachtung, sondern eine metakognitive, tendenziell 

konstruktivistische Ebene. Nicht die Frage: „was macht 

den Gegenstand aus?“, sondern die Frage: „was denkst

du darüber?“ wird von der Studentin gestellt
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gelt sich in der Frage der Studentin die Vorstellung 

wider, dass die Autonomie des Subjekts hergestellt wird 

exion und nicht so sehr dadurch, dass 

das Subjekt versucht, sich die unbekannten Anteile der 

Welt zu erschli

Lars: W-, was ist das?

Studentin: Ja, das frag’ ich dich ja.

Lars: Was sagst du?

Das Kind wiederholt die Fra

benutzt es die Frage orm, in der die objektive Be

stimmung – „was ist das unbestimmte Objekt?“ – im 

Die Frage der Studentin ist kompliziert 

und kann verwirrend sein, weil in ihrer Frage nicht nur 

die Bedeutung nach der Bestimmung des Gegenstands,

sondern auch die Frage danach, was das Kind über den 

wäre, dass das Kind die Frage der Studentin als eine 

Eine andere Lesart ist, dass das Kind ein ert
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de in dem Fall, in dem es die Ausstellung als ein 

Gesamtarrangement, also holistisch, wahrnehmen 

Kind sehr unerwartet kommen und es von daher irritieren 

rung zur Selbstr n diese 

soll das Kind si

dieser Stelle ab, dass diese metakognitive Komponente 

in der Frage der Studentin das K

seiner Frage „was ist das?“ stellt das Kind den Dialog in 

g

ins Zentrum und es stellt als Kind diese Frage einer 

erwachsenen Pers

Die Studentin erwidert daraufhin „Ja, das frag’ ich dich 

ja.“ Für ein Kind v

irritierend sein, weil es gewohnt ist, dass Erwachsene 

eher über Wissen bezüglich

ver „Was ist das?“, bezogen auf einen 

Gegenstand, von dem man bereits weiß, was er 

darstellt, drüc oder 

authentisch nur dann ist, wenn der, der die Frage stellt, 
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die Antwort nicht weiß

liegt im Fall der durch die Studentin gestellten Frage 

von denjenigen berechtigterweise gestellt werden

können, die die Antworten besonders gut ken

Studentin wird hier also gewissermaßen zum „Prüfer“. 

isch, wenn die 

Studentin selbst die Antwort nicht wüsste, aber auch 

dann ungewöhnlich, weil sie erwarten würde, dass ein

dreijähriges Kind die Antwort eher weiß als sie selbst

Das dreijährige Kind ist nicht in der Lage, zwischen 

diesen beiden Fragekategorien, der echten und der 

unechten Frage, zu unterscheiden, zumal die Fragen der 

Studentin immer noch eine Rahmung au

„was denkst du….“, das andere Mal: „Ja, das frag’ ich 

dich ja“). Indem es die Sachfrage seinerseits der 

Studentin stellt, wird die Frage aber wieder zu einer 

authentischen, denn das Kind weiß tatsächlich nicht die 

ußerung der Studentin „Ja das frag’ ich dich ja“ 

wird deutlich, dass

einer Antwort durch Lars besteht, obwohl Lars mit seiner 

Frage „Was ist das?“ deutlich gemacht hat, dass er den 

ass
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ieren und sich damit quasi 

roll

erkennen, dass er mit einer Antwort aus diversen 

reagiert darauf, indem er fragt „Was sagst du?“. Seine

Verwirrung nimmt weiter zu oder bleibt

bekommt nur mit, dass ihm von der Studentin Fragen 

gestellt werden und dass die Studentin Kommentare 

abgibt, aber die dahinter operierenden Bedeutungen 

Studentin: Na, ich verrat nicht, was das ist, du musst mal

raten.

Die Formulierung „ich verrat nicht, was das ist“ drückt

aus, dass die Studentin weiß inen 

Gegenstand es sich bei dem Schädel handelt, aber 

Damit handelt es sich nicht um die authentische, 

sondern die te

n,

ausgehend von der Wissensfrage „was ist das?“ eine 

Art einer Aussage wie „wer es nicht weiß, muss eben 
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raten“ (denn w

Auch darin kommt zum Ausdruck, dass partout vom Kind 

eine Antwort verlangt wird, wenn nicht über Er

schließung, dann eben über einen „Trial and Error“ 

nzip bekommt das Kind hier, wenn dies 

sein Fassungsvermögen sicherlich auch weit übersteigt, 

eine Lektion in der Art, wie sich eine testartige 

Lernsituation meistern lässt, und dass man im 

nichts zu sagen (so wie es beim Multiple Choice Test 

immer besser ist, irgendetwas anzukreuzen, was einem 

noch am plausibelsten oder am wenigsten unplausibel 

erscheint, als nichts anzukreuzen). „Raten“ steht in 

einem starken Widerspruch zum in Anspruch 

genommenen „Forscher“ Konzept. „Raten“ beinhaltet 

nicht im Geringsten Ansätze von Erschließungs

Lars: Ein Krokodil.

Studentin: Ein Krokodil ist des. Na, das ist noch mal ’ne 

neue Antwort, die hab ich noch nicht gehört. Ich hab 

schon gehört, das ist ein Dinosaurier und das ist ein 

Pferd, das ist eine Kuh, das ist eine Ziege. Und du sagst 
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jetzt, das ist ein Krokodil, na, da haben wir schon ganz 

viele verschiedene Tiere, die des sein könnten.

Lars: D-, des ist ein Krokodil.

Die Äußerung von Lars ist gar nicht so abwegig, wie es 

ausgestellte, stark beschädigte und nicht vollständige 

Schädelteil ist ein wenig länglich, die Augenhöhlen sind 

relativ groß und die Backenzähne sehr

Antwort ist kein Raten „ins Blaue“, sondern das Kind 

muss vom Gesamteindruck her, also holistisch 

wahrnehmend, nach Markierungen Ausschau gehalten 

und diesen Bedeutung zugewiesen haben sowie 

re

Pl Basis des sinnlich Präsenten 

rückü

wahr

Für die Studentin würde sich deshalb anbieten,

nach h das Kind gedacht haben mag 

und was es zu der Äußerung „des ist ein Krokodil“ 
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indem das Ver

eine Theorie gedeutet wird, sondern indem am 

konkreten Rätsel, das die Äußerung des Kindes einem 

, versucht wird, das Denken des Kindes zu 

d Weise, wie 

sich das Kind im vorliegenden Fall das Objekt erschließt

und zu einer Bedeutungszuweisung gekommen ist, wäre

ein Weg, der sich dabei ausprobieren l olcher 

Rekonstruktionsversuch könnte die Studentin davor 

bewahren, zu glauben, das K

„irgendetwas“. Die Studentin holt dann auch aus und 

berichtet, welche Äußerungen ihr verschiedene

Menschen schon Frage gegeben

haben und stellt diese Äußerungen dabei indirekt 

tatsächlich als willkürliche, tendenziell nicht motivierte 

uße cht in

einer Art, dass sie grundsätzlich davon ausgeht, dass

alle diese Aussagen schon ihren guten Grund haben und 

enteils davon ausgegangen 

werden muss, dass es sich um motivierte Aussagen 

ng, zu

erschließen, welche Gedankengänge und Operationen 

sowie Organisationsprinzipien sich hinter der sehr 
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knappen Bedeutungszuweisung des Kindes verbergen, 

scheint der Studentin sein sie scheint 

ist nicht 

erkennbar, dass die Studentin ist von den

Deutungsansätzen verschiedener das

sondern die

losigkeit der Aussagen von vielen Menschen, die 

tendenziell als individuell nicht in Erscheinung tretende 

„Probanden“ angesprochen werden, drückt sich in der

der Studentin Äußerung verhält 

es sich auch so, dass die Studentin quasi gar nicht mit 

anspruchsvolle Ebenenwechsel im Dialog, in Form einer 

Art Kommentierung, könnte Kind verwirrend 

wirken, könnte bei dem Kind der 

auch der Eindruck entstehen, dass die 

Das Kind reagiert, indem es sehr bestimmt, diesmal in

der vollständigen Form „des ist ein Krokodil“ antwortet 

(nachdem es sich zuvor nur mit der Kurzform „Ein 

Krokodil“ geäuße

Studentin: Warum denkst du, dass des ein Krokodil ist?
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Lars sieht vom Schädel hoch, sieht die Studentin an und 

schweigt.

Anna, 4 Jahre alt (ein Kind, das Deutsch als Zweit-, nicht 

als Muttersprache lernt und spricht), ist hinzugekommen 

und sieht auf die aufgeschlagene Seite des Tierlexikons.

Anna: Guck mal, ein Stachel-, guck mal ein Stachel-,

und ein Stackelstern.

Sie zeigt in dem Tierlexikon auf einen Seestern.

Studentin: Warum glaubst du, dass des ein Krokodil ist? 

Woran siehst du des?

Lars: W-, weil des so Augen hat.

Studentin: Ah, O.K.

Überraschenderweise stellt die Studentin doch noch die 

Frage „Warum denkst du, dass des ein Krokodil ist?“. 

Darin drückt sich zumindest ansatzweise eine gewisse 



576  

l an der Glaubwürdigkeit ihres 

entstehende Pause nutzt ein hinzugekommenes Kind, 

um seine im Buch gemachte Entdeckung mitzuteilen

Die Studentin stellt ihre Frage

mit, andererseits scheint sie prinzipiell bei von ihr 

ihr antwort ars antwortet daraufhin „weil des so 

Augen hat“. In d

seine Bestimmung „Krokodil“ über eine Wahrnehmungs

grundlage verfügt. „So“ klingt zwar sehr vage, muss aber 

alles das enthalten, was sich dem Kind an 

Ausdrucksgestalt intuitiv ersch entin 

antwortet daraufhin mit „Ah, O.K.“. Diese Antwort 

darin keine 

erstaunlichen Wahrnehmungs und Erschließungs

prozess zu erk tion könnte allein aus

der Beobachtung entstehen, dass sich ein dreijähriges 

Kind dem sehr komplizierten und anspruchsvollen 
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Prozess der Tierbestimmung anhand eines Schädels 

Anna: Und wo-, und warum bleibt des jetzt hier?

Studentin: Na, des pack’ ich nachher wieder weg.

Bei Anna

die Studentin nach dem 

Grund, dem Sinn des Arrangements, also quasi danach, 

Studentin

antwortet „Na, des pack’ ich nachher wieder weg“. Darin 

spiegelt sich in gewisser Weise die Unmotiviertheit und 

Bedeutungslosigkei

Lars: Und wenn man die anlangt?

Er nimmt ein Insektenpräparat in die rechte Hand.

Die Frage von Lars kann sic hen,

dass er ragt, ob man die ausgelegten Gegenstände 

reits ein 
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im Kunstharz eingegossen n

Anna (gleichzeitig): Gehört des dir? Gehört des dir? 

Gehört des dir?

Studentin (an Anna gewandt): Passiert nix. Das gehört 

der, dem Kindergarten.

Anna stellt die Frage, ob die Sammlung etwas Privates 

ist, also etwas, das eine personale Zugehörigkeit hat, 

nämli

Bedeutungsstruktur darin bestehen, dass alle Gegen

stände der Studentin gehören und von ihr besonders 

s über

das Wesen der Stu h dies deutet

, dass sie 

alle dem Kind
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Studentin (an Lars gewandt): Das kann man ruhig 

anfassen, das Tier ist in dem, äh, Glas drin, in dem 

Plastik.

Lars: U-, und wenn man’s aufmacht und wenn man des 

sich dann a-, einfach so, wenn man das de-, dann 

aufmacht?

Die Frage von Lars scheint die Studentin nicht 

zu

wenn man bis zu dem 

Studentin: Äh ja, wenn man das jetzt aufschneiden 

würde bis zu dem Tier innen drin, dann würd’ man das 

Tier wahrscheinlich kaputtmachen, aus Versehen. Aber 

das lebt nicht mehr, Lars, das ist nicht mehr am Leben, 

das Tier.

Lars: Lebt das nicht mehr?

Studentin: Nee, das ist schon tot.
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Die Studentin gibt hier ei

beschreibt dabei die Darstellungs

so

könnte, dies aber nur im Hinblick a

Präparats von Bedeutung sei, dem Tier aber nicht 

schaden könnte, weil es ohnehin schon nicht mehr am 

Leben sei. Die Frage von Lars „Lebt das nicht mehr?“ 

zeigt, dass Lars in seiner Alters

noch keine genaue Vorstellung von „Leben“ und „Tod“ 

hat, und dass

Die Studentin gibt mit „Nee, das ist schon tot“ eine eher 

Anna: Warum ist das schon tot?

Studentin: Des ist vielleicht irgendwo gestorben und 

dann hat das jemand gefunden und dachte sich, och, 

damit man das angucken kann.

Anna stellt, erkennbar durch das „schon“, die Frage, wie 

im Prinzip „Warum musste das so früh sterben?“. Der
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Studentin scheint nur elche große 

Be

sich an, dass sie sich mit dem Thema „Ausstellung von

Gegenständen“ auf einer Ebene auseinandergesetzt hat,

im Betrachten von Gegenständen im Modus der Muße 

einer solchen Situation zeigt sich bei ihr aber, dass ihr 

mö ndende Erschließungs und Re

die Studentin konzipiert, erwartet sie selbst, dass es 

gsprozesse ist und geeignet, sich an 

Kinder als autonom werdende Subjekte zu wenden und 

Setting, mit dem d

in der Absicht konzipiert, dass es einen Vorgang 

ermöglicht oder begünstigt, der im weitesten Sinne ein 

ästhetisches Erkunden im Mo

potenziell alle 

in

aus, bei der sich annehmen lässt, dass sie kindlicher 
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gement irritiert aber,

weil es suggeriert, dass es als Solches Sinn macht, 

wird, dass nicht 

nur der einzelne Gegenstand, sondern auch das 

Arrangement in seiner Gesamtheit eine Frage in sich 

birgt, die eine Antwort e as

Arrangement zerstört aber tendenziell jede an es 

in ihm kaum 

gehende Frage, die sich so beantworten liesse, dass ein

St der eine bessere Einsicht oder 

Stru

Bedeutung des Gesamtarrangements erschwert, dass 

ber die 

bei im Dialog

Äußerungen und Reaktionen der Studentin zeitweise

phasenweise besonders die Frage nach „leben“ und „tot“ 

zentral (vielleicht stellt sie die plausibelste Möglichkeit 

einer holistischen Betrachtung der Ausstellung

die Studentin „das Bildungspotential der Anschauung 
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eines Präparats“. Mehrfach entstehen Momente der 

Verwirrung, durch die von der Studentin praktizierte,

didakti

Art, Fragen im Modus von Test und Prü

aber nicht in Form authentischer Fragen an die Kinder 

mit,

zwischen authentischen und nicht authentischen Fragen

eher 

Bemühen, die Kinder verstehen zu wollen, im

Bewusstsein ist eptidee „Er

schließung durch Anschauung“ bleibt die Studentin auf 

der objektbasierten Konzepteben

en Eben

etation der Kinderäußerungen gelingt der 

objektvermitteltes Konzept nur so gut ist wie eine die 

Bedeutungsprozesse und strukturen erkennende und 

berücksichtigende Bildungsbegle Erzieherin und

Erzieher müssen in der Lage sein, die in den Objekten 

ruhenden Bedeutungsstrukturen selbst lesen zu können 

und trennen zu können zwischen diesen von ihnen im 
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vollziehenden individuellen Herangehensweise eines 

Bildungsprozes

sozialen Kooperation nur, wenn den Bedeutungs

zuschreibungen, der dahinter operierenden Suche nach 

plausiblen Lesarten und den Fragen der Kinder das 

Hauptaugenmerk der Pädagoginnen und Pädagogen

zu beobachten ist im vorliegenden Fall, dass 

einige Kinder die „Forscherinsel“ holistisch 

wahrgen

die Frage nach der übergeordneten Bedeutun

aben sie sich ein ganzheitliches Bild vom 

Tatsache, dass alle Exponate etwas mit der Thematik 

„Tier“ bzw. „Lebewesen“ zu tun hatten, ganz offenbar 

r das Entstehen einer Bedeutungs und 

Sinn er Basis gemeinsamer Repräsentation, 

zumal kein einziges Exponat tatsächlich konkret 

„lebendig“ vorlag.

An einigen Stellen zeigt sich ansatzweise, wie Kinder 

schließ schließt Lars aus bestimmten
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von ihm wahrgenommenen Markierunge

Bedeutungsstruktur, kommt also von der konkreten 

Wahrnehmung zu einer übergeordneten Gesamt

nicht aber indem er die jeweiligen Sachverhalte klassi

o

Für Lars wäre die Möglichkeit, den Zustand der 

gewesen und zeigt sich, dass die Aussage der 

Studentin, das Tier lebe nicht mehr, seine Zwei

b klärung überze

Erklärung ist nicht in der Lage, sowohl seine 

anderslautenden Ahnu

Lars wiederholt äußert, nämlich das machen des

Präparats und das unmittelba d

Fall von Lars zeigt sich, wie wichtig die 

unmittelbare Begegnung mittels sinnlicher Wahr

nehmung von den Dingen ist ts die trennende

Kunstharzschicht bewirkt, dass er sich über die Frage 

von „tot“ oder „lebendig“ kein Urteil bilden kann. 
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ür sich klären zu 

Kinder, so zeigt es sich im Fall der „Forscherinsel“, 

halten

Ahnungen und antizipierten Möglichkeiten, solange sie 

ihnen noch irgendwie plausibel erscheinen, sehr lange 

eren sich eher an diesen und nicht an von

außen vorgegebenen „Wahrheiten“ und Theorien.

Bezüglich der pädagogischen Begleitung lässt sich 

Me

Studentin den Kindern keine Zeit gibt, damit sie sich 

selbst erst einmal in Ruhe di

Arrangement ansehe

inen 

gleich beim A bjekt, verspielt sie die Möglichkeit

des eigeng

nicht, ihren sich andeutenden Anspruch, den Kindern 

ein Kind da ist, nimmt sie das Gespräch in R
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Die Zusammenstellung der Gegenstände erschließt sich 

schließt sich auch nicht durch die 

Anwesenheit der Person, in dem Sinne, dass die Person 

Zusammenstellung der Gegenstände ist in gewissem 

Maße unm

Vermutung nach nicht angeben, unter welchem Aspekt 

die Studentin selbst wenig Zugang zu den Einzel

objekten und zu Erschließungsprozessen hat, dass ihr 

also nicht bewusst ist, wozu eine Ausstellung dienen 

kann, was sich damit bezwecken lässt und wie man als 

lo ie Studentin hat nur bis dahin gedacht, dass 

man Kindern Gegenstände geben muss, die eine hohe 

e hat sich um ihrer 

Meinung nach bildungstaugliche Präparate bemüht, bei 

denen sie davon ausgeht, dass sich bei ihnen durch die 

Anschauung viel vermitteln Anschauung 

ästhetischen Wahrnehmung s

Aber das, was sie didaktisch erreichen will, kann sie in 

teraktion ist sie 

zu einer sokratisch mäeutischen Bildungsbegleitung 
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Äußerungen der Kinder einmal verstehen zu wollen, ist 

dialogisches Erschl n die Studentin müsste in 

einer Situation, in der es sich um die Erschließung derart 

anspruchsvoller Objekte handelt, wie sie im Rahmen der 

„Forscherinsel“ eingesetzt wurden, ein ganz besonders 



589  

4 Reflexion der bisherigen Ergebnisse und 
Untersuchung ergänzenden Materials

Ausgangspunkt der Überlegungen war die Annahme, 

dass die Bedeutung des pädagogischen Arbeits

bündnisses nicht genügend bewusst von Menschen, die 

schung tätig sind,

wahrgenommen wird Die im Zentrum stehenden Fragen 

Was kann zur Bewusstseinsbildung geleistet 

werden, insbesondere mittels Fallanalysen – welches 

Erkundung der Thematik „Arbeitsbündnis“ und die 

Bewusstwerdung ihrer Bedeutung?

4.1 Pädagogisches Arbeitsbündnis: Wahrnehmung 
und Bewusstseinsbildung mittels Fallarbeit

Zunächst soll überlegt werden, welche Aussagen sich, 

dem

Hintergrund der These, dass ein ausreichend ausge

gogischen Arbeitsbündnisses bei vielen amtierenden 

und angehenden Lehr



590  

ass 

kaum ein Bewus gische 

Arbeits Die Einrichtung eines 

gelungenen Arbeitsbündnisses beginnt bereits im 

Anbahnen eines bewusst vollzogenen persönlichen 

Miteinander Vertrautwerdens im Rahmen des Kennen

lernen Prozesses und in der Entwicklung eines 

Bew r

Rahmen der Fälle war von einem Anspruch an 

Reziprozität der Perspektiven seitens der Bildungs

lebendige Reziprozität bede der sozialen Ebene, 

sich unmittelba

der inhaltlichen Ebene, sich den im Mittelpunkt des 

der Bildungsbegleitungen eher ger Ein 

Bewusstsein der

si

zusetzen, mit den Ursachen problematischer, aber auch 

geling eraktionssituationen, und Entscheidungen 

entsprechend situativ spontan und gleichzeitig be
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Aus den wenigen ausgewählten Sequenzanalysen ergibt 

ussierung, Halb

wi ragten Belehrungsversuchen, 

verhalten, dem Herstellen von Scheinkonsens sowie 

Unvermögen, situativ ußerungen von

Kindern einzugehen oder einer Fixierung au Vor

stellungen von „störungsfreiem Unterricht“. Die Aus

einandersetzung mit Fallanalysen hat das Potential, zur 

Bewusstseinsbildung beizutragen, weil Fallanalysen in 

Strukturen

ksam zu machen – die Chance, dass darunter 

auch solche sind, die sich zuvor dem Bewusstsein 

plausible Erklärungen zu schließen, wenigstens aber 

Deutungsv S ine plausible 

durch ihn der Eindru

, und dass eine Legiti ür

das Vorgehen gescha dass Planungsschritte 
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ist es, gedankenexperimentell 

als „blinde Flecken“ existieren) mulieren – bei

spielsweise wäre eine Alternative zum Scheinkonsens 

nsmomente lassen dabei durchaus die Absicht 

der Pädagoginnen und Pädagogen erahnen, sich 

intensiv mit den Kindern au che einzulassen, 

enthalten ist aber gleichzeitig auch eine Unsicherheit 

Angebote werden tendenziell als Routinen angesehen, 

einrichtenden 

Aspekten wenig Bedeutung beigemesse

lässt sich, dass es nicht ausreicht, Kindern bestimmtes 

best

material

Lernkonzepten würde die Bedeutu

verk bt keine Arbeitsmaterialien, die 

Mitgebrachte Objekte, Lerngegenstände und 

Lehrmaterialien sowie Problemstellungen und Dialoge 

können immer nur so wirksam sein wie die soziale 

Kooperation, in die sie e
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4.2 Pädagogisches Arbeitsbündnis als Gegenstand 
der Lehrkräfteausbildung

Wie stellen sich die Möglichkeiten dar, die Thematik des 

Arbeitsbündnisses im Rahmen der L ausbildung

intensiv ?

Dazu muss zunächst überlegt werden, woran es liegt, 

aus dem Blick gerät – sowohl aus dem Blick der Stu

dierenden wie auch der Lehrenden, der Mentorierenden 

inarleitenden un

Schnell wird diese Frage mit dem Schlagwort der 

zu komplex sei 

das Unterrichtsgeschehen, als dass Bewusstsein und 

pädagogische Arbeitsbünd siert werden könn

lässt sich sagen, dass ein Arbeitsbündnis nur 

Als „äußerliches Konzept“ praktiziert, kann es 

ierung, vor 

allem der Tabuisierung de igkeit der 
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einzugestehen, dass Anspruch und Wirklichkeit aus

–

und die Ausweichbewegung liegt nahe, dann lieber 

„einfache“ Gründe zu suchen, die möglichst unabhängig 

Geschehen erklären, die das 

des sicheren Wissens über Probleme und Ursache 

verorten und damit auch suggerieren, man könne durch 

die Beachtung einiger wichtiger Aspekte alles in den 

pädagogisches Handeln das unve

aktionsprozesse zu werden, ist ein erster Schritt hin zu

ei Gerade die Fähigkeit zur 

Wahrnehmung, dass beispielsweise eigene Vision und 

Realität entgegen der eigenen Absicht auseinander

innen und Päda

gogen n die 

Krisenha ist Vorausset

pädagogisches Handeln – die Akzeptanz der Tatsache, 

dass es in der Pädagogik keine verlässlichen Routinen 

chen Fall 
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Vielleicht ist aber auch eine andere Struktur von 

Beantwortung der Frage geben, warum das 

gänzend

soll an dieser Stelle ein weiteres Datum hinzugezogen 

Es handelt sich bei diesem 

Material um einen Auszug aus einem Lehrer

„Lehrerforen.de“ handelt es sich um eine Plat

oder Steuerung 

sind mehrere 

rahmende Elemente zu sehen, z ild mit

durcheinandergewür estücken, davor der 

„Lehrerforen.de“, die dazu einladen, sie zu 

analysieren Hier soll jedoch allein

Forums 

prünglichen Wortbedeutung her) 

eine Art Marktpla
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können durchaus eine 

um ermöglich Austausch 

in

möglichkeiten in einer Gruppe der Gleichgestellten, 

wobei sich im konkreten Fall, also der Bitte nach 

kann in beratende Experten und ratsuchende Frage

ste

h

in jedem Fa

Benutzer „piep“ schreibt nun in diesem Forum

„Ich verwende das erste Mal Einstern in Klasse 2 und 3 

(jahrgangsübergreifende Klasse). In Klasse 1 war noch 

alles gut, aber in 2 und 3 erscheint mir die 

Aufgabenmenge unnötig. Wiedermal versuchen die 

Autoren die Kinder an unterschiedlichste Rechenwege 

heranzuführen (Zahlenstrahl, Zahlensymbole, Zahlen-

tafel, Rechendreieck, …) so dass sich die Dötzen mehr 

den Kopf an der Frage “Was könnte der Autor von mir 
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wollen?“ als am reinen rechnen zerbrechen. In den fünf 

Mathestunden pro Woche ist an ein bewältigen der

Seitenanzahlen in einem Schuljahr nicht zu denken. 

(auch nicht, wenn man nur die Pflichtseiten bearbeitet). 

Was für Erfahrungen habt ihr? Welcher Lehrgang ist 

besser?“

sich den Benutzernamen „piep“ gegeben

hat, m

im Forum mit dem Thema „Mathe in Einstern“. Es geht 

Lehrmittel „Einstern“. Hervorgehoben wird die Situation 

Kontext, aus dem heraus die Person schreibt

Der Kontext ist der Einsatz von „Einstern“ in einer 

jahrgangsgemischten Klasse, die sich aus Zweit und

Als erster Kritikpunkt wird formuliert: „Wiedermal 

versuchen die Autoren die Kinder an unterschiedlichste

Rechenwege h

ieck, …).“ Der 

Ausdruck „Rechenwege“ ist nicht besonders präzise; die 

genannten Beispiele („Zahlenstrahl“ etc.) weisen darauf 

hin, dass hier am ehesten das Kennenlernen von 



598  

Rechentechniken gemeint ist. Im Wort „Rechenwege“ 

deutet sich tendenziell eine Haltung an, bei der 

handwerkliche Regeln (etwa in der Art der Frage „nach 

gemäß

eine Aufgabe durch?“) dominieren und weniger ein 

Prozess der Erschließu

techniken implizieren im Gegensatz zu Erschließungs

routinemäßig

uss wissen, wie 

und zwar in e

ie

bewusst oder unbewusst hier von „piep“ der Ausdruck 

„Rechenwege“ genutzt wird, ob also „piep“ kritisch 

dem Aspekt 

der technischen Du o

grösseren Stellenwert einräumen als dem Aspekt der

entdeckenden Erschließungs

Die anschließende Kritik „so dass sich die Dötzen mehr 

den Kopf an der Frage “Was könnte der Autor von mir 

wollen?“ als am reinen rechnen zerbrechen“ zeigt 

hingegen, dass es „piep“ durchaus auf

die Aufgabenstellung, die in „Einstern“ zur Anwendung 
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der Entautonomisierung kommt in der Formulierung

„Was könnte der Autor von mir wollen?“ besonders 

deutlich zum Ausdruck (auch wenn wiederum nicht 

ermittelbar ist, wie bewusst oder unbewusst der Satz von 

„piep“ gewählt wurde). „piep“ formuliert damit, dass im 

Fall des Lehrwerks „Einstern“ als Aspekt für E

zentral ist, sich als Kind den Vorgaben des Autors 

abenstellung permanent zu 

eigentlichen, mathematischen Bildungsprozesse (im 

Beitrag von „piep“ das „reine rechnen“, wobei „rein“ auf 

die Gr

von Mathematik hinwe

Schließlich heißt es bei „piep“ noch: „In den fünf 

Mathestunden pro Woche ist an ein bewältigen der

Seitenanzahlen in einem Schuljahr nicht zu denken“

e ge Bezug genommen und 

t drückt sich „piep“ 

jedoch nicht sehr klar aus; die Aspekte „Aufgabenfülle“, 

„komplizierte Aufgabenstellung“ und „Anpassung an die 

Vorgaben des Schulbuchs“ sind enthalten, aber sind 

eher u m

das ungute Gefühl von „piep“ 
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bezüglich des Einsatzes von „Einstern“ auch relativ vage 

im Raum stehen und ist es erklärbar, dass „piep“ 

„Einstern“ nicht grundsätzlich in Frage stellt (auch wenn

er am End

Bedenken stellt „piep“ sich – unausgesprochen – die 

Bewältigen der Seitenanzahlen in einem Schuljahr 

also beharrlicher die eigentliche 

Kritik an „Einstern“ herauszuarbeiten, fragt sich „piep“, 

wie

sich, dass sich „piep“ letztendlich in die ihm 

vorgegebene Schulbuchsituation und deren Program

matik fügt. „piep“ zeigt sich an dieser Stelle als jemand,

Der erste Benutzer, der sich auf die von „piep“ ins Forum 

gestellten Fragen hin meldet, ist „Yogibär“, der sich ca. 

Wort melde

„Habe ähnliche Erfahrungen gemacht. Wir haben 

Einstern im 1. und 2. Schuljahr benutzt. Im zweiten 

Schuljahr waren wir nicht mehr so begeistert davon. Im 

dritten Schuljahr haben wir daher Welt der Zahl benutzt. 
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Ein anderer Kollege hat Lollipop genutzt. Beide sind wir 

zufrieden. Yogibär“

„Yogibär“ schließt sich dem Beitrag von „piep“ an, indem

dann fort mit „Wir haben Einstern im 1. und 2. Schuljahr 

benutzt.“ Damit bezieht er sich auf die Schule, an der er

e

erk „Einstern“. In 

der Formulierung „Ein anderer Kollege hat Lollipop 

genutzt“ fällt die Verwendung des Wortes „genutzt“ ins 

der Aspekt des 

„benutzt haben“ und „hat genützt“ wider. In beiden 

schwingt ein sehr verwendungsorientierter Aspekt mit, 

„Yogibär“ weniger an einer kritischen R

Lehrwerks „Einstern“ interessiert zu sein als an einer 

Alternative zum Lehrwerk, dass ihm im Unterricht mehr 

entgegenkommt. „Yogibär“ schließt mit „Beide sind wir 

zufrieden“. Der von „Yogibär“ gewählte Ausdruck der 

r ein Zustand, der die 

Praxis des Lehrers beschreibt, als die konkrete 

mathematisch didaktische Situation. Auch „Yogibär“ 

zeigt sich damit als jemand, der tendenziell eher 
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unkritischer ist, sich zumindest aber eher an den 

ichts

Der nächste im Forum angegebene Beitrag kommt von 

Benutzer „Brotkopf“ und lautet: 

„Wir arbeiten auch mit dem Einstern, ich habe eine 3 und 

ähnliche Erfahrung bzgl. der Stoffmenge gemacht. Aber 

meine Kollegin aus der 4 meinte, dass man es locker 

schafft in der 4 Inhalte aus der 3 nachzuholen (z.B. die 

Grössen) – in der 4 ist der Einstern wohl nicht mehr so 

vollgepackt! Grüsse.“

Auch „Brotkopf“ le

„Erledigung innerhalb einer vorgegebenen Zeit.“ Er 

verhält sich dabei ganz pragmatisch, indem er eine Art 

„Ausgleich“ vorschlägt: da das Themenheft für die dritte 

Klasse sehr voll sei, das Themenh vierte 

Klasse aber vergleichsweise weniger „vollgepackt“, 

würde ein Ausgle

findet sich bei „Brotkopf“ nicht, obwohl er eingangs von 

„ähnlichen Erfahrungen“ spricht – diese werden aber 
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n

Aspekt der Zeit verhält sich „Brotkopf“ außerordentlich 

ußert sich nicht weiter zu den 

der Aussage, in Klasse vier liessen sich 

us Klasse drei problemlos nachholen, wird eine

Art „Reparaturmechanismus“ angesprochen ch dies 

ußert,

dass nicht zwischen dritter und vierter Klasse

unterschieden wird (beispielswei

entwicklungs psychologischen Stand), sondern „Stoff“ 

Terminus „Stoffmenge“ wird nicht näher reflektiert, z.B. 

im Sinne einer Überlegung, dass die Menge von zu 

Lernendem noch nichts aussagt über die Menge des 

Gelernten

„Brotkopf“ stellt nicht die Frage nach dem eigentlichen 

An den Eintrag von „Brotkopf“ im Forum schließt sich 

nder Beitrag von „caliope“ an: 

„ich habe auch ein drittes Schuljahr und ich arbeite 

ebenfalls mit Einstern. Ich hatte keine Wahl... ich musste 
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Einstern nehmen. Wir sind jetzt gerade mit dem zweiten 

Band durch... und beginnen den dritten Band. Ich muss 

aber auch sagen, dass wir nicht direkt am ersten 

Schultag mit Einstern begonnen haben, da Einstern 

keine Wiederholungsphase bietet... aber mir diese 

Phaser wichtig war. Das sind immerhin Kinder, die aus 

drei Eingangsklassen zusammengemischt wurden, so 

dass ich wenigstens mal kurz für alle den Stoff der 

zweiten Klasse wiederholt habe. Wir haben kurz vor den

Herbstferien mit Einstern begonnen und haben jetzt zwei 

Hefte durch. Meine Klasse ist eigentlich leistungsstark,

aber ich habe schon manchmal Panik, dass wir nicht den

kompletten Einstern schaffen. Wir sind der erste 

Jahrgang nach den Eingangsklassen, der mit Einstern 

arbeitet, so dass ich auch nicht auf Erfahrung der 

Lehrerinnen der vierten Klassen zurückgreifen kann. 

Aber auch mir missfällt dieser ständige Wechsel der

Rechenwege. Dauernd muss man wieder einen anderen 

Rechenweg erklären... muss klären, was man nun wohin 

schreibt... wie Tim rechnet, wie Anne rechnet, wie Ali 

rechnet, wie Lisa rechnet... und die Kinder müssen 

optimalerweise jeweils die Logik der verschiedenen

Rechenwege begreifen, um sich dann zu entscheiden,

welchen eigenen Rechenweg sie denn bevorzugen. Das 

überfordert die schwachen Schüler heillos... ihnen gibt 
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man am besten einen Rechenweg vor... erklärt den... 

und die rechnen dann dankbar damit. Aber da bin ich ja

schon mal einerseits froh, dass Brotkopfs Kollegen der 

vierten Klassen uns da alle beruhigen können... ... 

und andererseits macht es mich nachdenklich, dass so 

viele den Einstern niur für die Eingangsstufen geeignet 

halten. ich finde ihn bis jetzt übrigens nicht mal 

schlecht... man kann hervorragend den Wochenplan 

damit machen, denn das selbständige Arbeiten klappt 

damit tatsächlich sehr gut und das sind die Kinder ja aus 

den Eingangsklassen gewöhnt... Aber fragt mich mal in 

anderthalb Jahren... dann habe ich auch Einstern Vier 

hinter mir... “

Caliope (im Folgenden wird unterstellt, dass es sich um 

eine Lehrerin handelt) räumt gleich zu Beginn ein, dass 

sie „Einstern“ entgegen ihres eigenen Wunsches in der 

zeigt sich der 

durcharbeiten zu m onders aussage ist 

beim Beitrag von „caliope“ der 

„Aber auch mir missfällt dieser ständige Wechsel der 
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n

schreib im rechnet, wie Anne rechnet, wie Ali 

rechnet, wie Lisa re

optimalerweise jeweils die Logik der verschiedenen 

“ In 

diesem zeigt sich, dass die Lehrerin

an der Bildung der Kinder hat und sich tendenziell am 

Bildungsziel der Autonomie orientiert, indem sie das 

und den Kindern wie selbstverständlich das Recht 

einräumt, einen „eigenen Rechenweg“ zu „bevorzugen“. 

Diese Bemerkung führt, vor dem eingangs von „caliope“ 

Arbeit mit „Einstern“ lässt kaum die Zeit, jedem Kind z.B. 

jeweils nachträglich durch Rekonstruktion eine Deutung 

des unter Umständen intuitiv von ihm gewählten 

das in dem Lehrwerk steckt, indem es bei mutig

kreativem Umgang und teilweise eben auch einer 

abentechnik

verschiedene Rechenwege ermög

Denn das, was das Autonomisierungspotential zur 

Sprache
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Bringen beispielsweise der jeweiligen Gedanken der 

Schüler, das kritische Überdenken der verschiedenen 

Ansätze sowie die Anwendung

die nachträ

verschiedener Erschließungswege scheitert aber, und 

das zeigt sich eindrücklich im Beitrag von „caliope“, 

eine Lehrerin, die sich 

gewissermaßen intuitiv am Bildungsziel der Autonomie

orientiert, kann allein aus Zeitgründen nicht ent

das sieht „caliope“, dass insbesondere die schwachen 

sind, weil es nicht möglich ist, dass

jemand ihnen in äußerst knapper Zeit ihre Ansätze 

deutet bzw. zu deuten hilft. So, wie es „caliope“ 

ausdrückt, bleibt der Lehrerin damit gar nichts anderes 

nicht au anken und Rechenwege, die in der 

Vorstellung der Kinder entstehen (könnten), einzulassen 

und insbesondere den schwächeren Kindern dabei zu 

Stringenz beurteilen könne ormulierung „gibt 

man am besten einen Rechenweg vor“ kommt zum 

Ausdruck, dass „caliope“ wie selbstverständlich davon 

ausgeht, dass es – im Fall von „Einstern“ oder aber auch 
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generell – n die 

gabenstellung zu erkläre terstreicht 

„caliope“, dass es vo

erschließung ankommt, und man daher zunächst einmal 

m

Hintergrund ist dann auch die Äußerung erklärbar: „Aber 

da bin ich ja schon

Kollegen der vierten Klassen uns da alle beruhigen 

können.“ Tatsächlich ist für „caliope“ die Aussicht, mehr 

Zeit zu haben, von ganz zentraler Bedeutung, und in 

„Brotkopfs“ Beitrag wird ja gerade das zum Ausdruck 

gebrac

Erstaunlich ist dann, dass „caliope“ folgendermaßen 

schließt: „ich finde ihn bis jetzt übrigens nicht mal 

damit machen, denn das selbständige Arbeiten klappt

damit tatsächlich sehr gut und das sind die Kinder ja aus 

hinter mir“. Hier spielt „caliope“ nun auf die andere Seite

des entstehenden Zeitdrucks an, und zwar

man in eine Art „durchorganisiertes Abarbeiten“ der 

Einstern strukturelle Art 
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iese 

Form des Organisierens wird der Unterricht mit

„Einstern“ für L

etc. Mit „selbstständigem Lernen“ kann dann an dieser 

Stelle auch nur gemeint sein, dass die Kinder das 

Pensum von ihrer Seite aus auch angehen und 

Abschnitt von „caliope“ haftet etwas von dem Geist des 

Sich in sein Schicksal ne Haltung im 

Sinne von „Mach das Beste daraus“ und erinnert 

wiederum an die pragmatischen Haltungen der voraus

gegangenen Beiträge. Im Fall von „caliope“ klingt aber 

auch mit dem unten als Leitspru gten Satz von 

„caliope“: „Das Lebe

Dessert zuerst!“. Eine Lehrkraft, die das Bildungsziel der 

Automomie vor Augen hat und sich dann aber in einer 

Praxis des mehr oder weniger reinen Abarbeitens von 

det, muss der Erwartung nach 

ermüden (und d em

„Burn out Syndrom“ führen). 
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Folgender Beitrag von „piep“ schließt die analysierte 

„Danke erstmal für eure Antworten. Caliope: Wir sind in 

der Mitte von Band 2 angelangt... Aber ich habe auch nie

Zeit, es den Kindern zu erklären. Meine Zeit reicht nur, 

ihnen zuzurufen: "Findet es selbst heraus!!! Helft euch 

gegenseitig!!!" und dann eile ich zu den Kleinen. 

Kollegen von mir haben die Aufgaben in den 

Weihnachtsferien rigeros zusammengestrichen, muss 

ich aber noch abschreiben. Ich habe bisher nur die Tests 

(von Bd. 2) gekürzt, denn sechs Tests erschienen mir 

einfach zu viel pro Band.“

„piep“ knüpft unmittelbar an die von „caliope“ ge

itrag von „piep“ wird 

damit abschließend deutlich, dass sich die Rolle der 

Le vor allem auf die Funktion in der Art „Wächter 

über die Zeiteinhaltung“ und „Beurteiler mittels Tests“ 

re immer mehr zu einer 

Art „Manager“ und immer weniger besteht ihre Leistung
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beiträgen zu wünschen übrig lassen, insbesondere 

dann, wenn man sich vor Augen hält, dass es sich hier 

jew te

sprachlichen Ausdrucks ein Phänomen ist, das man bei 

nicht überbewerten oder überhaupt bewer

der anderen Seite lässt sich einwenden, dass gerade 

im Bereich der Mathematik

didaktik erwartet werden könnte, dass sie sich klar und 

präzise ausdrücken und sich dies auch in ihrer Sprache

widerspiegel liesse sich erwarten, dass 

Primarschull

auch ein Mittel der

grundsätzlichen Gedanken ausgehend auch erklären, 

weshalb im untersuchten Forumsausschnitt die bei der 

Verwendung von „Einstern“ für Lehrkrä etenden

Schwierigkeiten letzte er
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Dass die Arbeit mit „Einstern“, wie von den Lehrkräften

hervorgehoben wird, eine Arbeit unter Zeitdruck darstellt, 

macht noch einen weiteren Punkt deutlich Allein aus 

dem von „Einstern“ vorgegebenen Pensum (wenn man 

sich denn daran hält) ergibt sich, dass eine Ver

sprachlichung der von den Kindern bei der Arbeit 

müsste

man diese Zeit zusätzlich einrechnen, wobe

vollziehen dieser Ansätze und die Diskussion darüber 

gemeint ist, dann würde die Zeitnot noch grösser 

nternet geht 

insbesondere hervor, dass viele Leh vor lauter 

Lehrplanvorgaben, Elternerwartungen, Schulhaus

ltigen An derungen das 

Eigentliche – die Kinder und ihre Bildungsprozesse und 

das pädagogische Arbeitsbündnis – aus dem Blick zu 

geraten droht werden zu einem 
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„Rädchen im System“ – sie setzen um, ohne groß zu 

hint

D

indessen

Belastungssituation ausgesetzt und zahlreichen An

sprüchen

Um die Thematik „pädagogisches Arbeitsbündnis“ 

nicht 

nur einen Diskurs über Möglichkeiten der Reduktion von 

Belastung und eine Rückkehr zu einer Kultur der Muße 

und Entschleunigung, sondern auch ein Bekenntnis zu

Fehlerkul

hrt wurde

( 2), birgt das Potential, dass diese Diskurse 

angestossen werden, w
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Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker sowie Schul

regelmäßig im Austausch

end eines dreiwöchigen Praktikums 

innerhalb

ein Austausch über 

individuelle Visionen von Bildung und

Kind

Um zu verdeutlichen, warum es ohne eine 

bedingungslose Zusammenarbeit

Ausbildung, gerade auch im Kontext der Partner

schulphasen, n die Fallarbeit 

kultur, die von allen Seiten gleichermaßen ausgeht, 

schließend ein letztes Mal 

zusätzliches Datenmaterial hinzug er

Auseinandersetzung mit der Thematik „Interaktionen 

und Schülern bzw. Schülerinnen“ 

wurden die Studierenden im Rahmen eines 

Schulhaus geschickt. Sie sollten nach „Daten“ bzw

„Protokollen“ bzw. „Texten“ Ausschau halten, in denen 
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Kind Zwei

Beispiel 1

eine Praxislehrperson derte die Schülerinnen und

Schüle e Schweiz) am Ende der 

ersten Woche, die eine Studentin als 

eine Rückmeldung in das jeweilige sogenannte 

Schülerinnen Lernzieltagebuch zu

Laut Aussage der Studentin blieb bei der 

diese sogenannten Rückmeldungen zu Gesicht 

e Rückmeldung

Ab 4 „Lernzieltagebuch“ einer Schülerin
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Zunächst das Transkript (von der Studentin mündlich 

ergänzt, wegen der teilweise abgeschnittenen 

Ich finde Frau XY sehr nett, und ich finde es macht sehr 

spass. Und das Thema vinde ich auch sehr spannend. 

Und ich finde es toll das sie versteht das die Schule 

manchmal Stress ist (MANCHMAL).

Erst einmal kann die Frage gestellt werden, was es 

bedeutet, dass Schülerinnen und Schüler einer 

angehenden Lehrperson, im Au trag der Praxislehr

p

vorstellbar, dass die Kinder sich dadurch in eine Art 

Gutachter

sein, dass einige Kinder da eiben einer 

dabei haben, weil sie sich unbewusst 

darüber klar sind, dass sie über eine Person in einer 

Problematisch erscheint vor dem Hintergrund dieser

Überlegung, dass sich die Schülerinnen und Schüler 
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Das Mädchen macht die Aussage „Ich finde Frau XY 

sehr nett“ und versucht damit, ein

subjektives Urteil abzugeben, nachzukommen

Gleichzeitig versucht sie – ob bewusst oder unbewusst, 

lässt sich nicht sagen – objektive 

Be

bestellte Gutachterin auf. Die Formulierung „und ich 

finde es macht sehr spass“ macht aber dann doch auch

Gebrauch von einer heutzutage gängig gewordenen 

Beurteilungskategorie (Spass, Unterhaltung), an der 

leitet die Schülerin jedoch mit „ich finde“ ein, macht also 

n ist, 

keine apodiktische Aussag die

Standpunkt hin und hält an dieser Struktur, Aussagen zu

tre Das zeigt sich in der durchgehend von ihr 

beibehaltenen, wiederholt verwendeten Formulierung 

„ich finde“. 

Die Schülerin erwähnt dann: „Und das Thema vinde ich 

auch sehr spannend“. Diese Aussage verweist auf den 

s Mädchen spricht also sowohl die soziale 
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Ebene als auch die sachlich inhaltliche Ebene der 

Zusammenarbeit an, wobei die soziale von ihr zuerst 

erwähnt wird. „Auch sehr spannend“ bedeutet, etwas ist 

zusätzlich spannend, nämlich über die gelungene 

Beziehung

Besonders aussagekr ulierung 

„Und ich finde es toll das sie versteht das die Schule 

manchmal Stress ist (MANCHMAL)“. Nachdem die 

Schülerin sich zunächst über die soziale Ebene der 

Beziehung und dann über den pädagogisch sachlichen 

Gehalt geäußert hatte, thematisiert sie nun die Schule 

ußerung ist tendenziell ein Hinweis 

Lage ist, Schule

interessant zu machen – im Kontrast zur

Schule, wie das Mädchen sie normalerweise erlebt, hat 

zeigt sich einerseits eine Form

der Selbstkontrolle, in dem Sinn, dass die Schule einen 
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und man eine Aussage, die aber in diese Richtung geht, 

nehmen muss (in Klammern gesetztes „MANCHMAL“). 

Andererseits schreibt die Schülerin das Wort „manch

mal“ in Großbuchstaben – dadurch kennzeichnet sie den 

Stress als das eigentliche Problem und widerlegt die 

ungewollt oder unbewusst

Beispiel 2

5 to von den Schülerarbeiten „Mir säged Grüezi!“
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Schulhauses angebrachte Bastelarbeit von Kindern einer 

vierten Klasse (es handelte sich dabei nicht um die 

Klasse, der se Bastel

arbeit war ihr an ihrem ersten Tag des Partnerschul

Studentin ging es so, dass sie die Bastelarbeit als 

dli

Die Bastelarbeiten bestehen aus gleich großen, runden, 

gelben Kreisen, wobei jedes Kind der Klasse aus je 

einem Kreis ein Smiley gestaltete, indem es Augen, 

r eine Sonnenbrille

leys sind an der Decke mit einem

Faden angebracht, an dem ein rechteckiges Schild 

it der 

Aufschrift „Mir säged Grüezi“ beschri (ein oder 

ey und Rechteckschild bilden zusammen 

lässt sich, dass sich hier die Kinder eine 
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Selbstanweisung geben (muss Es handelt sich um 

die typische E

druck 

von Ablehnung oder Zustimmung machen in diesem

Kontext jedoch keinen Sin

Ablehnung oder Zustimmung ist ein Wider

Eine andere Funktion von Smileys besteht darin, 

vornherein klar, dass alle Smileys einen lachenden 

müssen um zu zeigen,

tet ultiert so 

insgesamt aus der Smiley Schild Kombination eine 

ein e dabei eine
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bestimmte sprachliche For

stünde darin, Grüezi zu sagen. Kontrastiv zu „Mir säged 

Grüezi“ wäre u.a., dass man entweder überhaupt nicht 

Hochdeutsch begrüsst 

(„Wir sagen Guten Morgen“ bzw. „Wir begrüssen uns“). 

Abgrenzung zum Grüssen mit einem „Hallo“ oder „Hi“ 

einer 

rd nicht überall in der 

Schweiz verwen

z.B. im Berndeutschen Raum „Grüessech“ oder

„Grüessdi“. 

Es könnte aber auch sein, dass die Se

abstrahierender gemeint ist, also darin besteht, sich 

Kinder die Bastelarbeit gemacht haben, nicht aber die 

steht ein Ungleichgewicht und

zwar einen Kontext, der durch Gleichgewichtigkeit 

geprägt sei ung treten 

beide Seiten in ein wechselseitiges Verhältnis von 
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ieser tendenziell unterstellt, sie könne

nicht aus eigenem Antrieb und in eigener Autonomie 

Autonomie gründenden Situation, der Begrüßung, eine 

nd wachen muss und 

licht Der it

Beide Beispiele zeigen sehr eindrücklich, dass die 

Möglichkeiten eines bewussten Umgangs mit Lehr

person Kind exion über das

pädagogische Arbeitsbündnis nur gelingen können, 

wenn sich alle in der Ausbildung involvierten Personen 

einlassen und bereit sind, den Realitäten ins Auge zu 

Fallarbeit kann einen Beitrag leisten, damit eine Vision 

von Bildung entwickelt, Sicherheit in die eigene Person 
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er geschützten 

Atmosphäre, in der eine Fehlerkultur vorbildlich gelebt 

Unter dieser Voraussetzung – Mut zum Aus

machen von Alternativen – hat auch das erwähnte 

Partnerschulmodell das Potential, dass alle Beteiligten 

ein Bewussts

Um zu einem guten Arbeitsbündnis aller im Rahmen der 

Ausbildung miteinander kooperierenden Personen aus 

Schule und Hochschule zu kommen, kann letztlich auch 

beitragen, wenn alle Beteiligten Unterricht als eigen

grundsätzlich 

nicht irgendein sozialer Prozess unter vielen anderen, 

sondern ein ganz bestimmter sozialer Prozess, der seine 
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5 Zusammenfassendes Fazit

Pädagoginnen und Pädagogen sind einer Anzahl von

sowie Erkenntnislücken –

typisch 

ich wissensch

Erkenntnisse stüt

eigenen Meinung und eigenen Haltung sowie einer

eigenen Vision von Bildung bietet die Arbeit mit 

dem Potential ndeln

und die eigene Haltung zu erlangen und damit

Fallanalysen können zu einer Herausbildung von 

Fähigkeit, Probleme und Strukturen in Bildungs

prozessen zu erkennen u
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Optimalerweise wird durch Fallarbeit erreicht, dass 

Pädagoginnen und Pädagogen in die Lage versetzt 

werden, ihre Praxiserfahrungen unmittelbar als „Fälle“ zu 

erleben und in pädagogischen Situationen eine „fall und

situationssensible Passung“ (Nentwig Gesem

Für Pädago

ginnen und Pädagogen, die intuitiv einen sinn nden 

Umgang mit Kindern haben, können Fallanalysen dazu 

beitragen, dass sie sich dennoch bewusst darüber 

werden, warum sie in bestimmten Situationen so 

werden damit explizit g e

unterstützen Fallanalysen die Praxis sowie Auszu

bildende und sich Weiterbildende darin, eine eigene 

zuentwickeln

didaktisches Konzept, sondern die soziale Kooperation

Bildungsp

retischen Disput und in der Praxis werden Konzepte 

aktuell tendenziell über
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vorgestellten Fallanalys ern Hinwe ass 

das Eintreten der behaupteten erzielbaren Lern

ergebnisse ganz wesentlich von der Beziehung 

Didaktische Konzepte sind wirkungslos bzw werden in 

ihrer Wirkung stark gehemmt, wenn Sinn und Zweck des 

Zusammenkommens von Menschen und Objekten 

dass der Stellenwert v raktionen gs

Erschließungs

besondere wenn die soziale Dimension nicht beachtet 

wird, kann sich die von einem bestimmten Konzept

omöglich nicht en alt

Unterschiedliche Positionen tre n unterschiedliche 
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didaktischen Konzepten in v

liegende Untersuchung zeigt, dass die soziale 

Komponente, also auch die Haltung der Bildungs

begleiterin oder des Bildungsbegleiters, eine 

Die Menschen, die sich zusammen in einem Bildungs

Untersuchung zeigt, dass das Gelingen sozialer Ko

operation von großer Bedeutung r das Zustande

Abschluss Bringen von 

müssen in der Lage sein, zu diesem Gelingen ihren Teil 

usse usstsein 

der Bedeutung eraktionen i

verunsicherte,

interaktionslogisch agile u
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und Ausbildungs

vor Kind 

Sache sowie vor lebendigen, dynamischen 

Prozessen sein, die zu einer starken Orientierung an 

er 

nrichtung eines immer wieder situativ

spontan auszugestaltenden pädagogischen Arbeits

bewusst zu werden, ist ein erster Schritt hin zu einer 

ingerichtetes

soziales Arbeitsbündnis, aber auch eines, das bezüglich 

selbst und zu einem situations und lspez schen 

Verständnis der Sich Bildenden in der Lage ist

Die Einrichtung eines gelungenen Arbeitsbündnisses 

beginnt bereits im Anbahnen eines bewusst vollzogenen 

persönlichen Miteinander Vertrautwerdens im Rahmen 
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des Kennenlernen Prozesses und in der Entwicklung 

M resses stehenden Dingen mimetisch 
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