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HERBERT KALTHOFF 

Die Erzeugung von Wissen 
Zur Fabrikation von Antworten im Schulunterricht 

Zusammenfassung 
Auf der Basis ethnographisch generierter Daten wird die Erzeugung von Wissen im Unterricht in 
Form adäquater Schülerantworten analysiert. Der Aufsatz beschreibt die asymmetrische Konstel­
lation der Teilnehmer als Grundlage des Unterrichts und analysiert die Integration unterschied­
licher Leistungsniveaus der Schüler in die Bearbeitung schulischen Wissens. In der Analyse des 
empirischen Materials wird methodisch auf die Konversationsanalyse zurückgegriffen, mit der das 
Herstellen richtiger Schülerantworten als eine schrittweise Bewegung von Lehrerfrage zur Schü­
lerantwort darstellbar wird. Fokussiert wird die „selbstinitiierte Fremdkorrektur". Es werden 
Mittel beschrieben, mit denen Lehrer Antworten der Schüler kommentieren. Vier unterscheid­
bare Verfahren, adäquate Antworten hervorzubringen, werden analysiert. 

1. Einleitung 

Es ist für uns, die wir alle das Schulsystem durchlaufen haben, selbstverständ­
lich, daß Lehrpersonen im Unterricht Fragen stellen, einzelne Schüler zur 
Beantwortung auswählen und diese Antworten auf die eine oder andere Weise 
kommentieren: Sie loben, kritisieren, ergänzen oder schweigen. Der Aufsatz 
will auf die Selbstverständlichkeit unterrichtlicher Kommunikation einen zwei­
ten Blick werfen und das Machen von Fragen und Antworten im Schulunter­
richt sowie die Implikationen für das Fabrizieren „richtiger" Antworten 
analysieren. Die professionelle Kultur von Lehrpersonen soll als eine Praxis 
der Erzeugung und Reproduktion von Wissen fokussiert werden. 

Wie die Laborstudien (vgl. KNORR-CETINA 1984; LArnuRIWooLGAR 1988; 
AMANN 1990) zum ersten Mal in der Wissenschaftsforschung die Praxis der 
Erzeugung wissenschaftlichen Wissens empirisch-ethnographisch untersucht 
haben, wird 1-iier rr;.it dem Ziel einer „dichten Beschreibung" (GEER.TZ) lrnltu­
reilcr ?rc::,rü:en der i;l!isscnsverminiung ir:i sei; t:iischen U ri1erric!i c methodiscl: 
auf die Ethnographie zurückgegriffen. 1 

Die Analyse und Beschreibung des empirischen Materials erfolgt von einem 
konstruktivistischen Standpunkt aus: Die beobachtete Realität gilt nicht als 
gegeben, sondern als gemacht; Fakten verweisen nicht auf die Natur der Dinge, 

1 Die Bildungssoziologie und die Erziehungswissenschaften verhalten sich bisher abstinent ge­
genüber der Ethnographie als Forschungsmethode; im Kontext der deutschen Schulforschung 
sind ethnographische Untersuchungen die Ausnahme (vgl. z.B. die Studie von OSWALD et al. 
1987). Im Gegensatz dazu griff die Schulforschung in den USA schon früh auf die ethnogra­
phische Methode zurück (z.B. die überblicksartigen Darstellungen in FARNEN 1994; ThRHART 

1979). 

Z.f.Päd.,41.Jg.1995,Nr. 6 
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sondern auf dahinterliegende Erzeugungsprozesse; das, was offensichtlich ist, 
wird problematisiert (hierzu KNORR-CETINA 1994, 1995). Das empirische Pro­
gramm des Konstruktivismus fragt nicht nach dem „Warum", sondern nach 
dem „Wie" und somit nach der Konstruiertheit von Wirklichkeit, nach den 
Konstruktionsleistungen der Teilnehmer und nach den von ihnen erzeugten 
Bedeutungen, die ihrem Handeln unterliegen (vgl. KNORR-CETINA 1989, 1984). 
Die praxeologische Orientierung löst der empirische Konstruktivismus - im 
Gegensatz etwa zu BouRDlEU (1984) - ethnomethodologisch auf. Die Praxis, 
d. h. das Machen von Wirklichkeit (hier: adäquater Antworten im Unterricht), 
wird als in lokalen Kontexten eingebettet betrachtet, die ihrerseits signifikative 
Ordnungen erzeugen. 

Das Material, das dem Papier zugrunde liegt, stammt aus einem neunmo­
natigen Beobachtungsaufenthalt in exklusiven Internatsschulen (vgl. KALT­
HOFF 1994). 2 In diesem Zeitraum wurden bei einer Reihe von Lehrpersonen ca. 
150 Unterrichtsstunden beobachtet, davon ca. die Hälfte auf Tonkassetten 
konserviert. Zur Analyse der Audioaufnahmen wird auf die Verfahren der 
Konversationsanalyse zurückgegriffen, wie sie insbesondere von H. SACKS und 
E. SCHEGLOFF ab Mitte der 60er Jahre entwickelt worden sind (vgl. BERGMANN 
1981). Gegenüber anderen Verfahren der Analyse von Audioaufnahmen (z.B. 
der objektiven Hermeneutik) bietet die Konversationsanalyse den Vorteil, daß 
mit ihr aus relativ beliebigem Material des Alltags (hier des Unterrichts) Struk­
turen sichtbar gemacht werden können, die über die analysierten Fallbeispiele 
oder Sequenzen hinausweisen. Somit sind nicht die Beispiele als solche von 
Interesse, sondern die in ihnen realisierten Systematiken und Prozesse sprach­
lichen Austausches. 

Im folgenden wird die asymmetrische Organisation der unterrichtlichen 
Kommunikation als Bedingung einer zentralen Grundannahme des schuli­
schen Unterrichts dargestellt und modellartig zusammengefaßt (2); als zentrale 
Aktivität werden die Formen der Korrektur von Schülerantworten beschrieben 
sowie das semantische Feld der transzendierenden und integrierenden Lehrer­
aktivität (3). 

2. Die asymmetrische Konstellation im Wissenscontainer 

Im Schulunterricht sprechen die Teilnehmer in einer sDezifischen Form mit­
einander: ihrer KomEJu:J.ikation unter!iegt eine Ordnung, die rege!t, wer wann 
:;pr2:hi;1 :;:;!!. Die:;~:; f;I:.;.::;~~::: cn~~~{;_:~,~~ :;ic!-: ~iach -v'0.!_·l--2e1, -c..~cfinie r~eü Sp~cifegeiü, 

die den Teilnehmern - auch durch das räumliche Arrangement visualisiert 
(KENDON 1973) - unterschiedliche Sprecherrechte zuweisen, wobei das lokale, 
situative Management der Spielregeln einer Person (der Lehrperson) obliegt 
(vgl. McHOUL 1978). Als formale Gesprächssituation, d. h. als „heavily pre­
allocated system" ( ebd., S. 211), unterscheidet sich der Schulunterricht von der 

2 In den Internatsschulen existieren Schul- und Internatsbereich in der Regel als zwei vonein­
ander getrennte Einheiten. Die Institution Internatsschule wurde im Kontext der ethnographi­
schen Untersuchung nicht als besondere pädagogische Institution begriffen, sondern als eine von 
der Normalkultur relativ abgeschottete Bildungsinstitution, in der sich Inkorporierungsprozesse 
von Kultur empirisch erschließen lassen. 
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alltäglichen Konversation durch eine Reihe von Tec~niken. S~ ist zum Beispiel 
die Permutabilität, die das Alltagsgespräch kennt, im Unternc~t _ausgeschlos­
sen und durch ein zeitliches Nacheinander ersetzt3 , ist das ( offlZlelle) Recht, 
selbständig das Wort zu ergreifen, an eine Person delegiert und werden schließ­
lich Überlappungen der Sprecher minimiert (vgl. McHOUL _1978, 1985). K?.n­
stitutiv für die Geordnetheit unterrichtlichen Sprechens ist der temporare 
Ausschluß von Teilnehmern von der mündlichen Kommunikation oder - an­
ders formuliert- ihr alternierender Einsatz für die Ko-Produktion von Wissen 
(vgl. EHLICH 1981, S. 342). .. 

Wenn die Sprecher aufeinander folgen sollen, so bedarf der. Ub:rgan~ von 
einem zum anderen Sprecher einer eigenständigen Regelun~; diese ubernu~1mt 
das unterrichtliche Turn-Taking, das die Regeln der alltäglichen Kommuruka­
tion umwandelt. SACKS et al. (1974, S. 704; vgl. STREECK 1983b, S. 77) unter­
scheiden die Techniken des Turn-Wechsels danach, wer den nächsten Sprecher 
auswählt. Wird die Auswahl durch denjenigen vorgenommen, der gerade 
spricht (Fremdwahl), oder ergreift derjenige, der sprechen will, selbständig das 
Wort (Selbstwahl)? Auf der Basis von Videoanalysen hat MrnouL (197~, 1985) 
die spezifisch schulischen Modifikationen dieser Re~eln des Tur:ri-Takings be­
stimmt und die Zentrierung der Turn-Taking-Mecharusmen auf die Lehrperson 
nachgewiesen: Schüler für Schüler delegiert4 die Lehrperson das Rederecht 
und erhält es durch Selbstwahl oder durch die „taken for granted"-Form 
(MCHOUL 1978, S. 207f.), mit der Schüler ihren T1:1rn abschließen, ~urück._ 

Daß die Lehrperson diese bevorzugte Stell~°:g m der.Turn-Zut~Ilung em­
nimmt verdankt sie einem Mechanismus, der sie immer wieder auf em neues m 
Szene ~etzt: die Frage-Antwort-Konstruktion. Das Entscheidende ist, daß die 
Frage der Lehrperson in systematischer Weise den Redezug nach der Antwort 
reserviert. Nachdem Schüler auf die Frage der Lehrperson geantwortet haben, 
ist sie „automatisch" wieder am Zuge. Das heißt, daß die Konstellatioi:i v~n 
Frage-Antwort-Kommentar die symbolische Ordnung d~r Spre~her sowie ?ie 
Kontrolle über Zeit immer wieder auf ein neues re-etabhert. 5 Die Produktion 
von richtigen Schülerantworten ist -wie noch gezeigt werden soll (siehe 3.) -
eng an diesen dritten Schritt der Kommentierung gekoppelt. 

Im Vollzug des Fragenstellens lassen sich nun Spezifizierungen beobachten. 

3 Ein extremer Fall von Permutabilität ist die Abspaltung von Sprechern. Hiermit wird das 
PhäGomen Emschriebe::. daß ~;ic!1 in der alltäglichen Konversation at~s eine; Gn.!ppe von Spre­
r.hern S11hgru:i:ien her:msschälen. die ihre Konversation ;:iawllel fortsetzen (man denke etwa an 

Party-Gespräche). . . 
4 Das Handzeichen der Schüler, mit dem sie sich um den nächsten Turn „bewerben", stellt ~eme 

„eigenständige turn-Zuteilungstechnik" (MAzELAND 1981, S. 84) dar, sondern ein Selekt10ns­
angebot an die Lehrperson. Das Handzeichen ist eine Selbstwahl ohne Durchsetzungsanspruch 
und Durchsetzungsfähigkeit. 

5 Die konversationsanalytische Forschung hat sich u. a. mit Paarsequenzen (z.B. ~rage-Ant­
wort) als eine Form von Sequentialität beschäftigt (vgl. ScHEGLOFF/SACKS 1973). Die B.eo?ach­
tung, daß im Alltag ein dritter Schritt hinzukommen kann (vgl. HERIT~GE 1984, S. 257), ist m der 
unterrichtlichen Kommunikation integraler Bestandteil des Gespraches: Auf die Frage der 
Lehrperson antworten Schüler, auf die Antwort der ~chfüer folgt ein Kommentar der Lehr­
person. Die Paarsequenz wird im Schuluntemcht m e1?e. Sequenz von Frage-Antwort­
Kommentar/Bewertung erweitert. Zur Lehrerfrage vgl. be1sp1elhaft STREECK (1983a); BLOCK 

(1969). 
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Zum e!nen richten Lehrpersonen ihre Frage zunächst an die ganze Klasse; erst 
nach emer kurzen Pause folgt die Selektion eines Schülers durch Namensnen­
nung oder durch eine Geste der Lehrperson. Es handelt sich um „ tag positioned 
adre,~s terr:is" ~McttoUL 1978, S. 205); ein Beispiel: „Was is.~ ein Syndrom? (1)6 

In~s . Es ist eine Frage-Pause-Anrede-Konstruktion, die Uberlappungen von 
S~iten der Schille~ ausschließt. Von ihnen wird Aufmerksamkeit gefordert, da 
die Lehrperson die Schüler zunächst im unklaren darüber läßt wen sie aus­
wählt; jede Frage kann potentiell an alle gerichtet sein. Man kann hier von 
einer D_oppelstruktur pädagogischen Handelns sprechen, die zunächst die Ge­
sa~theit der Schüler einschließt, schließlich aber auf einen einzelnen abzielt. 
~ie Lehrperso~ :vechselt von der „Maximierung" der potentiellen Sprecher zu 
emer „Mimmahsierung" ?ieserMenge (MAZELAND 1981, S. 86). Dem Schüler, 
dem das Rederecht erteilt wurde, fällt nun die Verpflichtung zu, sich zu äu­
ßern. 

Zum anderen läßt sich beobachten, daß die Regeln des Sprecherwechsels 
dann außer Kraft geset~t werden, wenn das Zwiegespräch zum Beispiel zwi­
schen Lehrperson und emem Schüler stattfindet. Der Schüler besitzt nach den 
Lehrerkommentaren und Lehrernachfragen weiterhin das Rederecht. Die 
Kont~x~ualisierung wird über die Blick- und Körperrichtung der Lehrperson 
orgamsiert, was als situative Leibgebundenheit der kommunikativen Regeln be­
zeichnet werden kann. 

S_chließlich ist das, was Schüler sagen, für Lehrpersonen in verschiedener 
Weise von Bedeutung. Um dies erläutern zu können, ist es notwendig, drei 
Ha~dlungsebenen darzustellen, die für dieses „Spiel" konstitutiv sind: Eine 
Basisannahme des schulischen Unterrichts unterstellt zunächst einmal daß 
Schüler trotz ihres temporären Ausschlusses der fortlaufenden Kommu'nika­
ti<;m „folgen" (können) und „mitdenken", so daß an vorher Gesagtes oder 
Emgeführtes angeknüpft werden kann, daß es verstanden wurde und daß mit 
de~. „Stoff w_eit~rg~macht" werden kann. Diese Annahme geht davon aus, daß 
Schuler kontmmerhch und unablässig mit neuem Wissen („Stoff") konfrontiert 
wer?en k?nnen, wobei die Schülerantworten der Lehrperson zeigen, „wo die 
Schuler smd'' (Lehrer). Schüler tauchen für Lehrpersonen mit ihren Antwor­
ten in symptomatischer Form aus dem Material auf. 

Ferner steht das, was Schüler im Unterricht an Antworten formulieren nicht 
ausschließlich für ihre Person. Zwar individualisiert das schulische Redever­
~'.lhren die Kohorte der Schüler, so daß Lehrpersonen den Urheber einer 
Außerung festmad~e:1 köriccn ( vg1 . GOFF1L"-1:'1198D, S. 5:53 ff.). was zugleich die 
~/:=;;-~:;:;:;~tzüug Cer Be-11-~it.:ftung ist, aber die ;:..ußerur..g eines Schülers gibt Aus­
lrnnft über die Klasse. Eine Lehrperson, die mit einer 6. Klasse im Fach 
Geogr~phie den Anbau von Orangen in Spanien besprochen hatte, beschrieb 
nach emer S~unde die Situation wie folgt: „Eine Schülerin hat ja gesagt, die 
werden se f die Orangenbäume, H. K.] besprühn, das war gut. Also sie kamen 
drauf" ~Herv. H. K.). Spricht die Lehrperson mit nur einem Schüler, spricht sie 
doch mit der_?an~en Klasse; spricht ein Schüler, steht das, was er sagt, für seine 
Person und für die Klasse. In der Kommunikation mit einem Schüler spricht die 
Lehrperson zum Gesamtkörper: „In sum each individual pupil is seen in a 

6 Die Transkriptionszeichen werden im Anhang erläutert. 
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Abbildung 1 : Wissenscontainer 

synecdochic relationship with the dass" (PAYNE/HusTLER 1980, S. 60; Herv. im 

Original). . . . . 
Drittens verdichten Lehrpersonen diese Beziehungsform dad~ch, daß __ sie 

ihre Schüler häufig nach den Fragetypen in Schüler d_e~ ~eprodu~t1on, Schuler 
der Reorganisation und Schüler des Transfers klass1f~zie:en. Teile der Klasse 
sind - wenn auch nicht ausschließlich - stärker für die eme ?der andere Fra­
geform, d. h. für unterschiedliche Leistungsniveaus, zuständ~g. A_n_ den ~eak­
tionen der Schüler können Lehrpersonen ermessen, ob _der 1eweihge Teil der 
Klasse, den der Schüler für sie repräsentiert, dem Unternchtsgeschehen fol~en 
kann oder nicht (vgl. hierzu DAHLOF/LUNDGREN 1?70). In der Ta~ stell~. s1~h 
Lehrpersonen die Frage, wie sie Schüler, deren Le,i,stun~sunterschiede fur sie 
offensichtlich sind, in der Bearbeitung des „Stoffes so emsetzen, daß (1) .. das 
Ergebnis produziert wird, daß sie vorg~sehen haben, und daß (2) Schuler, 
indem sie ihre Fähigkeiten unter Beweis stellen, ebe~ diesen Proze~. unte_~­
stützen. Die Koppelung von Fragec und Schülertyp z~igt an, daß Schuler fur 
Lehrpersonen als personengebundene Kompe~enzen für ~en ;ortgan~ des Un­
terrichts bedeutungsvoll und in dieser Form emsetz?ar smd. Das_ heißt auch, 
daß die Einteilung über unterschiedene Zus~ändigkeiten un~ersc~e1~bare S~an­
dards von Schulwissen erzeugt. In diesem Smne haben Schuler e_m ~ielde~~ig~s 
Gesicht: Sie sind Instrumente in den Händen der Lehrperson, d1~ sie a?hang1g 
von dem, was sie situativ zur Bearbeitung des \\fissens b~nötigt. ~i.n~c~zer: 
kann; zugleich sind Schüler, rndem die l...enrper~on s1e so emse1zL_L1e1 mre~ 
Bemühungen. Indem Schüler aussprechen, was die Lehrperson evoz1eri:_e, „_ler­
nen" wissen" begreifen" sie. Dieser komplexe Sachverhalt im Umerncht 
als Wi~senscont;iner8 läßt sich graphisch darstellen (s. Abb. 1~.: De_r „St?ff" 
als schulische Form des Wissens wird schulstündlich im _l.Jntern~ht ~mgefuhrt 
und über die Zeit angesammelt; der „Stoff"-Pegel steigt kontmmerhch an. 

7 Lehrpersonen sorgen dafür, daß dies funktioniert, in~;m sie das, .was für sie offensichtli~h ist, 
im Dunkeln lassen. Schüler dürfen es „nicht merken - wie es eme Lehrperson formulierte. 

8 Die schulische Wissensbearbeitung als Container zu denken, geht auf„em~ Am~~ung von 
K. AMANN (Universität Bielefeld) zurück, dem ich an dieser Stelle ausdruckhch dafür danken 

möchte; vgl. auch AMANN (1990). 
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Schüler verteilen sich in diesem Wissensbestand entsprechend der Differen­
zierung durch die Fragetypen sowie durch ihre Antworten. 

3. Die Korrektur als Interaktionsressource 

3.1 Verfahren der Korrektur 

Die Korrektur inadäquater Schülerantworten, d. h. die Produktion adäquater 
Antworten, ist der zentrale Bestandteil des Unterrichts; der Korrektur von 
(korrekturbedürftigen) Lehrerbeiträgen kommt nur eine untergeordnete Rolle 
zu. Im folgenden geht es um die Herstellung von Wissen in Form situativ 
richtiger Schülerantworten, d. h. um die Lehrerpraxis des Schmeichelns, Her­
auspickens und Kommentierens von Schülerantworten, mithin um Strategien, 
mit denen Lehrpersonen adäquate Antworten „hervorlocken" wollen. Bezo­
gen auf die Fehlerkorrektur in der Alltagskommunikation hatten ScHEGLOFF et 
al. (1977) Korrekturformen danach unterschieden, welcher Sprecher zu wel­
chem Zeitpunkt den Fehler initiiert, d. h. zum Thema macht, und/oder korri­
giert. Von den von ihnen herausgearbeiteten vier Korrekturformen werde ich 
mich auf die Form der „fremdinitiierten Selbstkorrektur" beschränken. Hier­
mit wird ein Verfahren beschrieben, in dem ein Sprecher einen anderen 
Sprecher auf einen von ihm begangenen Fehler hinweist, den dieser dann selbst 
korrigiert. Für den Schulunterricht heißt dies, daß nicht der Lehrer den Fehler 
der Schüler korrigiert, sondern durch Hinweise verschiedener Art (Fremdini­
tiierung) die Schüler in die Lage versetzt, ihre fehlerhaften, ungenauen oder 
unvollständigen Antworten selbst zu korrigieren. 9 Die Fremdinitiierung, die 
die Fehlerquelle für Schüler lokalisierbar machen soll (vgl. ebd., S. 377), ist 
zeitlich institutionalisiert: Sie folgt im Anschluß an eine inadäquate Schüler­
antwort. 

Es ist vermutet worden, daß in erzieherischen Prozessen andere Korrektur­
formen vorherrschen (z.B. die Fremdkorrektur; vgl. ebd., S. 381); McHOUL 
(1985, 1990) aber hat die Dominanz der „fremdinitiierten Selbstkorrektur" 
nachgewiesen: „Other correction can occur without difficulty, but self-correc­
tion is a much more routine and observable phenomenon, and ... it is 
frequently undertaken by students following initiation by teachers" (McHOUL 
1990, s. 353). 

Die .,fremdin:tiier!e Selbs~l<:crrekt:Jr"~ ~icCet sich nun nichi nct~Nendig a.n das 
sldzzieite _D:-ei~Turn-Sc~'=G~ - ~:-~:::-:- T:.::-::: "5't:1ler ~c:; Sc~1U}ers~ Z'Ne:~ter Tt~r:::: 
riemdinitiierung durch die Lehrperson, dritter Turn: Selbstkorrektur des 
Schülers; in der Regel wird sie über längere Sequenzen, in denen auch andere 
Schüler eingebunden werden können, in Szene gesetzt. Folgt auf die initiale 
Frage der Lehrperson keine adäquate Schüleranwort, „stupsen" Lehrpersonen 
ihre Schüler zur richtigen Antwort. Mit ihren Hinweisen, Stichworten oder 
Rückfragen geben sie ihren Schülern Schlüssel in die Hand, die die Frage 

9 Im Gegensatz dazu fallen z.B. in der „fremdinitiierten Fremdkorrektur" die Initiierung und 
Korrektur des Fehlers im Kommentartum der Lehrperson zusammen. Das heißt, die Lehrper­
son formuliert selbst die richtige Antwort, ohne weitere Schüler einzubinden (vgl. McHouL 
1985). 
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beantwortbar machen. Diesen Vorgang nennt McHOUL „c~~ing": „. · · teach~~ 
attempt to lead students to corre~t answers by ~mall steps ~~!~f~·;;~teh-
handelt sich um eine Korrektur m Form des ~1e~erholten M (1979) -
rerfrage-Schülerantwort-Lehrerkommentafr; Ziel is~ ~~cht~oger ~~~~lerantwort 
eine „Symmetrie" in Form von Ausgangs rage un 

herzustellen. k t 11 Brauch-
Im Prozeß des Stupsens" trennen Lehrpersonen das ontex ue 1 

" ( f'lt "). . organisieren ihre Kommentare a s 
bare von Nicht-Brauchbarem " l ern 'sie hl' ß -.t er Schüler 
variable Verfahren des Anschließens oder Aussc ie e~s we1 er · 

abei verfü en sie über ein Set an Kommentarformen, mit den~n der .?egen­
~and und a~ch Schüler beschreibbar werde~. Sie üb~rsetz~n die Schuleran~­
wort in die Fachsprache oder knüpfen thematisch an die Schulerantwoi:t ai;i, sie 
schwei en oder echoen, sie ironisieren, banalisier~n oder ant:vorten mit emem 
fachlic~en Kommentar' sie reformuliere.n oder wied<:rho~en ihr~ F11:fo~:a:~ 
Schüler auf ihre Frage schweigen, und sie ge?en schheßlic~ ~e r. e Frage) 
nen Kurz: sie zögern ihre Korrektur (d. h. die Antwort au „ie eigen . 
hin~us bis eine adäquate Antwort (auch in Form von Halbsatzen ode~ Stich­
worted) eliefert wird, an die sie anschließen können. Je nach B.~sc~re1bu~g~­
form wis~en Schüler' ob ihre Antwort akzeptabel oder unvollstandig war' sie 

wirkt als. Korrektur-Initiation. 

Beispiel 1: Kommentierungsmiuel 
(l J Fremdinitiierung und Fremdwahl . . 

L: ... Gut. (P) Jetzt kommen etwas längere Terme (P) C:hns:ian b ((2 83 a + 1 41 b)) 
C: ähm (1) zwei Komma acht drei a: plus ems Komma vier ems e • , 

_.... L: mitnichten (1) Steffen ... 

(2) Rückfragen u.nd Fremdwashl d fe Die Sonne is weu. S'wird später.Was passiert? (5) Ja (P) 
L: ... Jetzt sitzen wtr 1m tran ca . " 

Susanne 
S: Es is kalt. . . · h h (1) Carola 

__,. L: Ziehn wir uns 'n Pullover an, okay. (1) V1elle1cht passiert noc me r. 

C: Der Wind h~rt (P) hört auf. d ß . , ken Der Wind hört auf. Und was passiert in 
__,. L: Da müssen Wir genau aufpassen, a Wir s mer . . 

unserem Cafe? (2) Eva . 
E: ·Da geht der Wind vom Land zum Meer hm · 

...... L: Warum? 
E: Ja weil da wärmere Luft is. 

Warum is jetzt überm Meer wärmere Luft'? · · · --'> L: 

f:; J Rückfragen und Pause ais Korrekrurinilii!!n.u:g. Fn::1nd~vahl , . ') (',\ Torst "'il 

. . L· '.. Vv'orin siehr Thukydides dt:n Hauptlenkr' das Ha~ptmanKod -1teht Ja ci~ Zeile neun 
T; ich glaub einfach, daß der Angriff nich notwendig gep ant war, as s 

und zehn" . · · inen Torsten? 
-> L: K?nn~n ~ie das (~~(f{i~~~~;~ ~=~t s;~) )~aß di~ für das Unternehmen Verantwortlichen 

T: ~a~~i~~~~~~ ~~e weiteren Entschlüsse faßten, die zum Gelingen der Unternehmung not-

-> L: ~~C~;g u:~]:~~t Ihre Ausdeutung. Woran liegt also ursächlich die militärische Niederlage 

T: ~th;:t die Angriffe nich geplant warn, daß sie nich die nötigen Entschlüsse gefaßt 

ham. 
-> L: ( ) (3) Matthias 

M: Ja ich glaube, daß es nicht geplant war 
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( 4) Echo als Bestätigung 
L: ... Qu'est-ce qu'il y a dans Ja region? (2) Martin 
M: Le port du Havre. 

~ L: Le port du Havre. (P) Bien sür (P) quoi encore? (1) oui? 
S: Le Mont Saint Michel? 

___,. L: Le Mont Saint Michel (P) okay ... 

(5) Übersetzungen 
L: ... Es kommen noch andere Dinge hinzu. (1) Was vielleicht noch? (P) Gerd 
G: Ja also der die dieses Meer, das bringtja auch Ströme mit sich von weiß nich von der Sahara 

oder so und dann (P) eben Stuttgart liegt nich am Meer (P) und das kriegt keine - (P) Also 
das is ja auch an manchen Stellen kalt und an manchen Stellen warm. Zum Beispiel wenn 
das Meer jetz vom Strom vom Antarktis (P) von der Antarktis kommt, dann wirds kalt und 
(P) und wenns zum Beispiel jetz von (P) ja USA is, dann we wird dann kommt da warme 

~ L: Luft. [(P)] Das is ein - [(P) Also 
aha Einmal solide Strömungen (P) sei es Luftströmung, sei es 

Meeresströmung. Wir haben's schon mal gehört. Es gibt 'n (P) kontinentales oder 'n 
maritimes Klima (P) 'n ozeanisches Klima ... 

(6) Fragereformulierung 
L: ... Kann man das denn nach Thukydides sagen, Athen verliert, weil es an inneren poli­

tischen Zwistigkeiten zu Grunde geht (1) beziehungsweise es verliert gegen eine Welt von 
Feinden° (P) Oder worin sieht Thukydides hier den Hauptfehler? 

Sn: ( ) (6) 
~ L: Also nochmal, wann verliert Athen ur:sächlich diesen Peloponnesischen Krieg? (1) Worin 

sieht Thukydides in dieser Quelle den Hauptfehler, das Hauptmanko? 
(21) ((fünf Wortmeldungen)) 

L: Lutz ... 

Das Wechselspiel von Lehrerfragen, Schülerantworten und Lehrerkommenta­
ren gleicht einem Hin-und-Her-Verfahren. Ob Lehrpersonen weitere Schüler 
einbeziehen, scheinen sie u. a. davon abhängig zu machen, wie abgeschlossen 
oder wie anknüpfungsfähig eine Schülerantwort ist. So verbindet z.B. in der 
Sequenz 2 die Lehrperson ihre Frage/Kommentar-Turns mit Sprecherwech­
seln, bis eine Schülerin („Eva") eine Antwort formuliert („Da geht der Wind 
vom Land zum Meer hin."), die für die Lehrperson thematisch so gehaltvoll ist, 
daß eine erneute Nachfrage bei der Schülerin fachspezifisch erfolgen kann. 
Andererseits wechseln Lehrpersonen den Schüler dann, wenn thematisch 
,nichts mehr zu holen' ist. So im Beispiel der Sequenz 3, in der die Lehrperson 
erst in ihrem dritten Korrekturturn einen neuen Schüler auswählt. nachdem 
„Torsten·' seine unvollständige Arrtwort .:lUI zu wiederholen weiB. Das Schwei­
g~~ d2:- L~t::pe1s.;J11 zeig~ dtiY1 3chU~tr ~ d1.!J3 sei~e ~.AL:st='.euti.:ng~• nicht ad~iqua: 
war. Andererseits kann auch eine Fragereformulierung notwendig sein, um 
überhaupt Schülerreaktionen zu erzeugen (Sequenz 6), sowie eine Überset­
zung in Fachtermini, wenn eine unstrukturierte Antwort formuliert wurde 
(Sequenz 5). Das Echo der Lehrperson im Fremdsprachenunterricht (Se­
quenz 4) bestätigt die Richtigkeit der Schülerantwort und liefert zugleich die 
richtige Aussprache. Die Sequenz 2 demonstriert die Zuständigkeiten der 
Schüler: Die Lehrperson wählt in der Reproduktionsphase zu Beginn des Un­
terrichts nur leistungsschwächere Schülerinnen aus, um sie -wie die Lehrper­
son später formuliert - „überhaupt mit ins Gespräch zu bringen". 

Der Rahmen der Anhaltspunkte oder Stichworte bewegt sich von schwer zu 
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leicht, von wenig Information zu dichteren Inform~tionen. Je ?fter der Ablauf 
von Fremdinitiierung und Fragereformulierung wiederholt wird, um so zah_l­
reicher enthalten die Rückfragen der Lehrperson Elemente de~ Antwor!, die 
sie von den Schülern erwartet: Lehrpersonen reduzieren_ sukz~ss~ve das N~:eau 
ihrer Ausgangsfragestellung; in manchen Situa!ionen zeigen sie ihren S~hul~m 
regelrecht, wo sie die Antwort fin~en. l?dem.~he ~ehr~_erson weit~~e Hmwe1s~ 
einsetzt, eröffnet sie neue Möglichkeiten für die adaquate Schülerant:,.'ort, 
zugleich zögert sie ihre Antwort, die eine Fremdkor~ektur darstell~n wurde, 
hinaus. Kurz: auf die inadäquate Antwort des Schulers folgen wied~rholte 
Fremdinitiierungen durch die Lehrperson: „Deferring the actual correctlon ... 
canbe realized as a recycling of other initiations ... " (McHOUL 199?, S. 363). 10 

Dieser Vorgang wird solange fortgesetzt, bis ei_ne anknüp~are Schulerantwort 
hergestellt wurde. Dies ist nicht unproblematisch, _ka~n die_ Lehrp~rson doch 
an die Grenze der Schülerpartizipation stoßen, die sie zwmgt, die Antwort 
selbst zu formulieren (hierzu McHOUL 1985, 1990; MACBETH 1990). 

3.2 Die Erzeugung von Ergebnissen 

Zur Erzeugung adäquater Schülerantworten bedie~en sich Lehrpers<?nen ui:i­
terscheidbarer Verfahren, mit denen sie - wenn die Antwort ausbleibt - die 
Komplexität oder „Ambiguität" (:gL MACK_AY 1974, S. 227) de~ Ausgan~sfra­
gestellung reduzieren. Es lassen sich verschiedene Vorgangsweisen voneman­
der unterscheiden. Mit dem kumulativen Vorgang sammeln. Lehrp~rsonen 
verschiedene Beiträge der Schüler, die - jeder Beitrag auf seme Weise - zu 
einer Art „Gesamtantwort" beitragen. 

Beispiel 2: Kumulativer Vorgang 
L: ... Was ham wa noch für (P) mögliche Ursachen? 

[ (P) ja? (P)] Michael 
S2: m:: ähm 
M: Das is näha am Äquator (P) das Mittelmeer . . .. .. . 
L: Natürlich, (P) das is ganz klar. Das is auch ganz wichtig. Je n~her es amAq~atorhegt (P) d~sto 

stärker is die Sonneneinstrahlung, und wenn die Sonnenemstrahlung großer 1s, dann wirds 
natürlich wärmer. (1) Noch weitere Punkte? (1) Patrick 

P: Ja: (P) wie beim Bodensee, der speichert ja auch die Sonnenstrahlen und 
rdann( ... )- . . 

L: l0can~ genau'. (P) ja? (1) Ich habs grad gesagt (;) Warmwasser_h.c1zung. ?'.~ S~;.'.1~~~ 
strahlen werden gespeichert. (?) im Soinme~ ~vIId_s ?·~~~scr au~gehe1zt .. · ~nc .... ~s 1 ~Ja':i.)~~ 
hi::>h'.ilt i4iP1;;.r> \M•irmP. 1mrl alhr~ iPtZ .. \V.f~nns katt t'; Wl(' P,1~1 un<.:; wwrler ;ih, nrn1 damit l1am w~. 
;~l-~~,; ~i)-hoize--T~m;e;~t7iren .'(lJ Okay' .. 

Kennzeichnend für dieses Verfahren ist seine integrierende Form, die durch 
den Einsatz emphatischer Bewert_ungen („~ut", „Nat~rlich", „0 Ganz genau0

:') 

so etwas wie motivationale Schwmgungen im Unterncht erzeug!. Angeme~,ct 
sei daß die Lehrperson in ihrem abschließenden Turn, den sie .?urch eme 
Überlappung erhält und hiermit eine weitere ~usfüh~ng ?es Schulers unter­
bindet, eine partielle Fremdkorrektur durchführt: Sie wiederholt den vom 

10 Wiederholte Fremdinitiierung und Hinauszögern der Fremdkorrektur gehen Hand in Hand 
(vgl. MCHOUL 1990, S. 363ff.). 
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~chüler formulierten Satz („Bodensee speichert Sonnenstrahlen") und führt 
ihn ?ann _zu Ende (Abgabe der Wärme im Winter). 

-~11:1 we1~eres Ver~ahren kann als eingrenzende Fokussierung von Antwort­
moghchke1ten bezeichnet werden: Durch eine Art von Suchfragen zeigen 
Lehrpersonen den Schülern, wo die Antwort liegt. 

Beispiel 3: eingrenzende Fokussierung 
L: ... Bertram 
B: Ähm Je port au debar- debarquement 
L: Et quoi du debarquement? ... Tu va montrer quoi? 
B: Le port 
L: Le port du debarquement? (1) Tu connais un port du debarquement? 
B: Non 

L: Mais tu connais quelque chose d'autre. (P) Ou est-ce qu'ils sont debarquees !es allies? 
B: plages 
L: Bien su:r (P) !es pla:ges (P) !es plages du debarquement. ... 

Wenn die Ausgangsfrage noch nicht abschließend beantwortet ist kann eine 
A1;1sführung zum Inhalt in Form der Reproduktion von schon vo~handenem 
W1~sen f?lgen oder eine Reformulierung der Frage, mit der der Antwortraum 
weiter emgeschr~nkt wird. In diesem Beispiel kann die Lehrperson an die 
A~_twort des Schulers ~nknüpfen: Ihre Rückfrage setzt sich aus Fragewort plus 
a~aquatem B_estandte!l der Schülerantwort zusammen („debarquement"). 
D~ese Strategie überläßt dem Schüler die Aufgabe, den inadäquaten Teil in 
semer ersten Antwort selbst zu lokalisieren und zu korriaieren. Dies führt in 
dem zitierten Beispiel nicht zum Erfolg, denn der Schüler kommt nicht auf den 
ge~ünschten _ _Begriff. Erst als di_e ~ehrperson ein Fragewort mit dem negativen 
Teil d~r Schulerantwort _kombm1ert („port du debarquement") - die letzte 
Reduz1erungsstufe-, „brmgt" der Schüler die richtige Antwort. In diesem Fall 
der H!_orts~che ha~ ~er S~hüler erkannt, welcher Teil seiner Antwort inadäquat 
war; m semer mm1mahstischen Antwort korrigiert er nur den falschen Be­
standteil. 

.. Lehrp~rson~n setz~n ferner das Verfahren der bausteinartigen Zusammen­
fugung em, mit der sie Schüler zur gewünschten richtigen Antwort führen. 

Beispiel 4: Zusammenfügung 
L: ·.:. Richtig. (1) Jetzt kommt das unter die Wurzel, das macht dann? 
S: Ah: (P) sechsunddreißig mal drei? 
L: Gibt? 
S: ä11m: (2) 

L: Komm, das \L·:1affstc noch .... DrciJ.);g mai drei macht? 
S: Neunzig. 
L: Sechs mal drei" 
S: 0 Achtzehn°. 
L: Macht zusammen? 
S: Ähm: (3) hundatacht 
L: So (1) jetzt bei der nächsten genauso ... 

In ?iesem Beispiel_reproduziert die Lehrperson mit einer „schwachen" Schü­
lenn bekanntes Wissen in Form von Teilergebnissen, die abschließend sum­
miert werden; die Lehrperson führt die Schülerin Schritt für Schritt durch die 
Aufgabe und zu einer Lösung. 
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Schließlich nutzen Lehrpersonen Schlußverfahren, um adäquate Antworten 
zu erzeugen. Sie setzen eine größere Eigentätigkeit („überlegt mal") der Schü­
ler voraus. 

Beispiel 5: Schlußverfahren 
L: ... So, jetz müssen wir 'n bißchen überlegen. Wir haben grad gesagt, es soll ein flächengleiches 

Parallelogramm werden, die Seite a soll in ihrer Länge erhalten bleiben, was muß dann auch 
erhalten bleiben, damit die Fläche gleich groß wird'' 

Sn: ( ) (3) 
L: Überlegt mal, wie wird der Flächeninhalt beim Parallelogramm berechnet (P) Vanessa? 
V: Ähm, ja a mal ha 0 zum Beispiel0 • 

L: Richtig .... Die Seite a soll erhalten bleiben, was muß: dann auch erhalten bleiben, damit die 
Fläche erhalten bleibt? 

V: Die Höhe. 
L: Ja die Höhe ... 

Die gewünschte Antwort wird über die Kombination von Berechnung der 
Fläche (Höhe mal Grundseite a) und Bedingung der Aufgabe (Grundseite a 
soll gleich bleiben) erzielt. Sie soll den logischen Schluß offensichtlich machen, 
daß die Höhe gleich bleiben muß. 

Mit Fragewörtern und Aufforderungen als zentralem Mittel des cluing-Pro­
zesses - und somit der Fremdinitiierung - steuert die Lehrperson die Denk­
richtung der Schüler zu einer anschlußfähigen adäquaten Antwort oder zu 
einer partiellen Selbstkorrektur. Die Gewichtung der Selbstkorrektur als zen­
trales Motiv des Lernvorganges im Unterricht - „den Stoff erarbeiten" (Leh­
rer) - impliziert eine geringe Geschwindigkeit in der Bearbeitung des zu 
bewältigenden Stoffes; mit der Fremdkorrektur beschleunigt die Lehrperson 
das Bearbeitungstempo, da die richtige Antwort durch sie gesichert ist. Es liegt 
im Spielraum der Lehrperson, ihre Funktion in der Erarbeitung des Stoffes 
stärker oder schwächer zu gewichten. Neigt sie dazu, den cluing-Prozeß gene­
rell kurz zu halten - und somit die Zurückhaltung ihrer Antwort zu minimieren 
- , so steigert sie auf der einen Seite die Häufigkeit von Fremdkorrekturen, d. h . 
sie antwortet selbst auf ihre Frage: Auf die Lehrerfrage folgt nach falschen 
Schülerantworten eine Lehrerantwort. Auf der anderen Seite kann die exzes­
sive Gestaltung des cluing-Prozesses die Lehrer-Schüler-Kommunikation zu 
einem mehr oder minder heiteren Ratespiel werden lassen - eine Art kollek­
tiver Wortsuche. Wird im ersten Fall der Partizipationsspielraum der Schüler 
verengt, so im zweiten Fall offen gehalten. Häufigere Fremdkorrektur von 
Einzel-SchUlern als Vertrct~rn de: Kohorte ~r±'crC.ci-t vor: den .3cl:i.ilern. eine 
verstärx::e f-\_i._:_r=ierksamkei:, Ca cJe Lenrera.c ~als Fremdkor:·~.? ~\.:·ur sich nur 
partiell auf die vorangegangenen Antwortversuche der Schüler beziehen muß. 
Durch die Formulierung offiziell sanktionierten Wissens verdichtet die Lehrer­
antwort den Unterricht an einer Stelle, die weitere Redezüge der Schüler 
möglich machen würde. Mit der situativen Präferenz für die eine oder andere 
Form der Korrektur verfügen Lehrpersonen über ein Regulierungsinstrument 
von Zeit, ein Instrument, mit dem sie den Verbrauch von Zeit im Verhältnis 
zum „Stoff" austarieren. 11 

11 Für Lehrpersonen geht das Verhältnis von „Stoff" und Zeit eine Symbiose ein: Verlieren sie 
Zeit, dann verlieren sie „Stoff"; bearbeiten sie „Stoff" (z.B. an der Tafel), dann vergeht Zeit. 
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4. Fazit 

Die konversationsanalytische Alternative von Fremd- oder Selbstkorrektur 
entsteht erst durch den zentralen Steuerungsmechanismus: die Lehrerfrage; 
Symbol für die asymmetrische Struktur der Teilnehmer. Die von der konver­
sationsanalytischen und ethnographischen Schulforschung (vgl. McHOUL 1985, 
1990; MEHAN 1979) erarbeiteten Ergebnisse sind in mehrerer Hinsicht zu er­
gänzen; auf einen Aspekt sei hier eingegangen: Bislang wurde unterstellt, daß 
de~ zirkuläre Verlauf der Lehrer-Schüler-Interaktion ein Mittel ist, Symmetrie 
z:nischen den Teilnehmern herzustellen: von der initialen Fragestellung zur 
nchtigen Schülerantwort. Die Hinauszögerung der Fremdkorrektur erscheint 
in Form von Lehrerkommentaren, die Schüler auf das Offensichtliche stoßen 
sollen. Diese Aushandlung richtiger Antworten als sequentieller Prozeß ist 
aber erst durch den abschließenden Lehrerkommentar vollständig. Erst durch 
diesen, nicht durch die Antwort der Schüler, wird Symmetrie hergestellt, wird 
die Antwort auf die initiale Fragestellung in den adäquaten Fachtermini for­
muliert (Lehrpersonen nennen dies „Ergebnissicherung"); das in der richtigen 
Antwort geäußerte Wissen ist hiermit in den Wissenskörper der. Klasse als 
offizie~l sanktio?iertes Wissen eingeführt. Das bedeutet auch, daß Lehrperso­
nen mcht umhmkommen, auf ihre Fragen, die sie sich nicht stellen, eine 
Antwort zu formulieren, die sie schon wissen. Dieses Paradox - die selbst 
erzeugte Asymmetrie aufzuheben - ist ein nicht weazudenkender Bestandteil 
des sc~ulischen Entdeckungsprinzips von Wissen; s;ine Bedeutung ist es, Ge­
wißheit zu garantieren. 12 

Die Sprechaktivitäten der Lehrperson bündeln sich in ihrer schulstündlich 
erzeugten und wiederholten Klassifikation von Schüler-Individuen sowie in 
ihrer thematischen Reduktionsarbeit. Ihre Unterrichts-Welt ist von diesen bei­
den Elementen durchtränkt: Umgang mit Schüler-Kategorien, die sie selbst 
(mit-)erzeugte, und sich permanent wiederholende Anpassung der themati­
schen Anforderungen an das schulische Alter ihrer Objekte. So kann die 
unterrichtliche Konstellation als ein „Sprachspiel" gefaßt werden. Die von den 
T~ilnehmern in Szene gesetzten Formelemente des Unterrichtsgesprächs sind 
wiederkehrend und Regeln unterworfen. Vier Sprechaktivitäten der Teilneh­
mer lassen sich unterscheiden: (a) die Lehrperson strukturiert thematisch und 
evoziert Mitarbeit durch Fragen, Ermutigungen, Aufforderungen und Hinwei­
se: (b) Schüler reagieren auf diese Redeformen der Lehrperson; ( c) die 
Teilneh1ner r~agie::--er: ac.f Res:..~hate des durch {·a·) und (b) erzeugten Unter-
~:.::b~:;„Jcrlo.~f:; (",;gi, R2LLi-\c3~ cl ~!. l97-L 3. 2527!.). · ~ 

Wird die Zeit knapp, können sie die Stoffmenge verdichten („die Schüler mit Stoff totschla­
gei_i", Lehre:) oder weniger Zeit kalkulieren („das Thema durchziehn'', Lehrer); zum peri­
odischen Zeltbegnff der Schule und zur zeitlichen Organisation des Unterrichts vgl. ScHORR 
(1990), McGUKIN/SEILER (1987). 

12 Der hier beschriebene Prozeß der Erzeugung adäquater Schülerantworten ist nicht von ihrer 
Bewertung zu trennen. Die situativen Kommentierungen von Schülerantworten durch Lehr­
personen kennzeichnen zum einen die Adäquatheit des Wissens, zum anderen bezeichnen sie 
die erste Etappe in einem Prozeß, der Schüler bewertbar macht. Auf dieses schulische Phä­
nom~n? das die Bewertung v~n Antworten (Deskription) in eine Zuschreibung persönlicher 
Quahtaten umwandelt (Asknption), gehe ich hier nicht weiter ein (vgl. KALTHOFF 1995; 
STREECK 1979). 
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Ausgangspunkt des Papiers war die Überlegung, d~e Fabrikation. schulischen 
Wissens entlang der Konstruktionsleistungen der Teilnehme~ s?wie de: struk­
turellen Bedingungen des Unterrichts nachzuzeichnen. Dabei gmg es m~ht um 
die verhandelten Inhalte der beobachteten Schulstunden, sondern um die Me­
chanismen und die Geordnetheit des Erzeugungsprozesses adäquater Schi.Iler­
antworten; sie sind für Lehrpersonen ein Indiz dafür, daß Sc_hüler etwas 
„gelernt" haben, d. h. Wissen ~brufen. kö~nen. ~s ~otor läuft dieser P~o~eß 
im Kontext der schulischen Zeitorgamsat10n penod1sch auf Hochtouren, eme 
Garantie für die Dauer des Wissenstransfers ist hiermit allerdings nicht ver-

bunden. 
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~ hsrract 
On the basi' of ethnographicaiiy gencrnted data. the author analyzes thc fabrication of adequate 
answers to teacher questions. First, the asymmetric constellation of the participants in the class­
room setting is described, followed by an analysis of the integration of the students' different 
achievements levels into the processing of school knowledge. In his analysis ofthe empirical data, 
the author draws on the conversational analysis which allows to describe the production of ade­
quate student responses as a stepwise process from teacher question to student response. Tue paper 
focuses on the "self-initiated correction by others" and describes teachers' means of commenting 
student responses. Four distinct procedures of producing adequate responses are analyzed. 
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Transkriptionshin weise 
L Lehrer 
S Schüler 
Sn mehrere Schüler 
0 Schule0 leise 
SCHULE laut 
Schule betont 
Schu - Abbruch einer Äußerung 
(Schule) unsichere Transkription 
((Schule)) Kommentar des Transkribenten 
( ... ) unverständlich 

Auslassung in der Transkription 
hörbares Einatmen 0 hhh 

hhh 
[ 
] 

? 
(P) 
(9) 

hörbares Ausatmen 
Beginn einer. Überlappung; Parallelität von Sprechern 
Ende einer Uberlappung 
unmittelbare Fortsetzung 
Dehnung 
ansteigende Intonation 
kurze Sprechpause 
Angabe der Pause in Sekunden 
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