Michael Giesecke

Die kulturelle Funktion von Unterricht und die
Normalform multimedialer Instruktion*

*  Um eine kurze Einleitung erginzte und durchgesehene Fassung des
Aufsatzes ,Instruktionssituationen in Sozialisationsinstitutionen —
Ablaufschemata und Bedeutungsiibertragung bei instrumentellen
Instruktionen im Kindergarten® aus: Hans-Georg Soeftner (Hg.): In-
terpretative Verfahren in den Sozial- und Textwissenschaften. Stutt-
gart 1979, S. 38-64.
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Instruktion als kommunikative Kooperationsform

Bildung (Sozialisation) und Unterricht (Wissensvermittlung, Instruktion)
sind Oberbegriffe fiir jene Verfahren, mit denen sich die menschlichen
Kulturen reproduzieren. So wie biologische Arten sich letztlich durch
Zellteilung tGber die Zeit erhalten, so die sozialen Systeme durch das
Kopieren von Wahrnehmungsweisen, Verhaltens- und Vernetzungsfor-
men, von Wissen, Werkzeugen und anderen kulturellen Errungenschaf-
ten. Ohne Erziehung und Wissensvermittlung kann sich die Gesell-
schaft und koénnen sich deren Teilsysteme einschlieSlich der Gruppen
und Schichten sowie der einzelnen Menschen als Elemente einer Kultur
nicht erhalten.

Zu allen zivilisatorischen Gegenstinden (Maschinen, Kulturpflan-
zen, Girten, Verkehrswege, bebaute Rdume usf.) und Handlungen (z.B.
Pflanzen, Begriilen, Argumentieren, Beten, Heiraten etc.) missen die
erforderlichen Anwendungs-, Nutzungs- bzw. Durchfithrungsprogram-
me von Generation zu Generation wieder neu in den psychischen und
sozialen Systemen erzeugt werden. Die blole Reproduktion der duf3eren,
materiellen Arsenale reicht nicht aus. Fir die Lésung dieser kulturellen
Grundaufgabe hat sich die kommunikative Kooperationsform Instruk-
tion herausgebildet. Abhingig von den Rahmenbedingungen gibt es von
der face-to-face-Unterweisung tiber die fachsprachliche Beschreibung
bis hin zu Computerlernprogrammen zahlreiche Ausprigungen dieser
Kooperationsform. Thnen allen sind jedoch einige Merkmale gemein-
sam, die sie von den anderen elementaren kommunikativen Kooperati-
onsformen Argumentieren/Entscheiden, Erzihlen (einschlieBlich deren
Ausdifferenzierung in der Therapie) sowie dem Dialog als Mittel der
Reflexion gemeinsamer Werte unterscheiden.’

1 Ausfihrlicher zum Konzept der ‘Elementaren kommunikativen Kooperationsfor-
men’s Michael Giesecke/Kornelia Rappe-Giesecke: Supervision als Medium kom-
munikativer Sozialforschung, Frankfurt/M. 1987, S. 98ff.; iber das Erzihlen vgl. S.
169ff. und 259ff.
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Allgemeine Merkmale von Instruktion

Konstitutiv fir die Instruktion sind zundchst (1) ein spezifischer Zweck
der kooperativen Informationsverarbeitung, sodann (2) die Typik der
Kommunikatoren und ihrer Bezichung (Personenkonstellation), und als
drittes (3) die Medien der Kooperation und Information.

1. Bedingung fir Instruktionen sind interaktive Probleme. Das Pro-
blem besteht darin, daf3 eine Person nicht tiber die notwendige I'd-
higkeit (Kompetenz) verfligt, um eine Handlung auszufithren oder
sich in bestimmten Situationen gemil3 der gesellschaftlichen Muster
zu verhalten. Im Verlauf der Instruktion wird dieses Problem gel6st.
Dazu ist einerseits eine Verhaltens- oder Handlungsanweisung eines
Experten notwendig, durch die der Weg zur SchlieBung der Fihig-
keitsdifferenz ideell vorstrukturiert wird. Diese Handlungsanweisung
mul3 dann im Verhalten oder Handeln desjenigen befolgt werden, fiir
den sich das Problem gestellt hat. Das Problem, welches die Instruk-
tionssituation konstituiert, kann kiinstlich (piddagogisch) eingeleitet
werden oder sich im natiirlichen Handlungsverlauf ergeben.

2. FEine Instruktionssituation setzt also immer jemanden voraus, dem
die Kompetenz zu irgendetwas fehlt. Man kann diese Person Laie
oder Rezeptanwender (R) nennen. In direkten Kommunikationssi-
tuationen (face-to-face) ist weiterhin ein Experfe (Instrukteur) vor-
ausgesetzt. In indirekten, abgerissenen Instruktionssituationen, die
durch Medien wie Schrift, Radio und Fernsehen ermdglicht wer-
den, tritt eine zeitliche und/oder raumliche Trennung zwischen den
beiden Rollen auf. Die Funktion des Experten (I) kann durch eine
schriftliche Beschreibung iibernommen werden.

3. In der Folge sollen nur solche Instruktionssituationen in Betracht
kommen, in denen es um die multimediale Vermittlung von prakti-
schen Handlungsfihigkeiten, wie ‘bauen’, ’sden’, ‘schiitten’, ‘6ffnen
von Gegenstinden’ usw. geht. Man kann diesen Handlungstyp als in-
strtumentell oder materiell bezeichnen und thn damit von interaktiven
Verhalten und reinen geistigen Handlungen abgrenzen. Immer muf3
bei diesem Instruktionstyp leibliches Verhalten als Informationsme-
dium fir den Laien und als wechselseitiges Kommunikationsmedium
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eingesetzt werden. Die Handlungsanweisungen liefern entsprechend
keine Regeln, sondern Rezepte. Ihre Giiltigkeit hingt kaum von ge-
sellschaftlichen Normen ab und erweist sich auch weniger in den Re-
aktionen von Personen oder Institutionen.?

Die ,,Richtigkeit” von rezeptartigen Handlungsanleitungen zeigt
sich im Erfolg der Handlung, in der praktischen Problemlésung;
Dieses Ergebnis ist in der Regel sinnlich erfahrbar. Das Nichtbefol-
gen von rezeptartigen Handlungsanleitungen hat nicht a priori ge-
sellschaftliche Sanktionen zur Folge, sondern nur dann, wenn diese
Handlungsanleitungen durch bestimmte institutionelle Einbettungen
und/oder explizite Definitionen als Vorschrift zusitzlich, nimlich
als Regeln, markiert sind. Nun ist es allerdings so, daf3 diese instru-
mentellen Handlungen und auch die entsprechenden Instruktionen
wihrend der Sozialisation in der Regel in derartigen institutionellen
Einbettungen ablaufen.

Institutionalisierung von Instruktion als Mittel der Beschleunigung

Bewulit geplante Instruktionen verkiirzen die zur Erfahrungsgewinnung
notwendige Zeit. Das umstidndliche Selbermachen von Erfahrungen wird
bis zu einem gewissen Grade durch die Prisentation der Ergebnisse der
Wahrnehmung und Informationsverarbeitung vorheriger Generationen
ersetzt. Typisches Medium, in dem in dieser Weise die Erfahrung ande-
rer (Generationen) gespeichert wird, ist die Sprache. Jeder sprachlichen
Klassifizierung, jedem Begriff, liegen Wahrnehmungs- und Systematisie-
rungsleistungen zugrunde. Die Sprache speichert diese Leistungen, und
sie kann deshalb als Programm fiir weitere Umwelterkundung und die
Verarbeitung von neuen Informationen eingesetzt werden.

2 Dasich auch die instrumentellen Handlungen in die alltagsweltlichen Sinnstrukturen
einfiigen, sind sie natiirlich auch ,geregelt®: wie laut oder leise man z. B. eine Tir
schlieBt, hingt neben dem instrumentellen (quasi physikalischen Aspekt) natiirlich
auch von den kulturellen Gewohnheiten ab. Man kann diese beiden Aspekte aber bei
sehr vielen Handlungen trennen.
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Institutionalisierte Instruktionssituationen

Man kann folgende institutionalisierte Erziehungssituationen unter-

scheiden:

- die Instruktion in den ersten Lebensjahren in der Mutter-Kind-Dya-
de in der Familie,

- die Instruktion in den (staatlichen) Schulen,

- die Instruktionen zur unmittelbaren Berufsausiibung (Praktikum,

Berufsschule, Lehre, Anlernzeit im Beruf).

Neben diesen etablierten Rahmen fiir Instruktionssituationen, die (in
der BRD) durch Gesetze einen guasi obligatorischen Charakter besitzen’,
also durchlaufen werden miissen, gibt es noch eine Reihe von weite-
ren Typen von Instruktionssituationen. Die wichtigste davon ist die In-
struktion zwischen Gleichaltrigen. Im Gegensatz zu den obligatorischen
Instruktionssituationen, in denen Kompetenz und Kompetenzdefizit
personell festgelegt ist (Mutter-Kind, Lehrer-Schiiler, Meister-Lehrling),
kommt hier ein Rollentausch je nach den in Frage stehenden Problemen
hiufiger vor. Eine weitere Klasse von Instruktionstypen ergibt sich aus
dem ,,Selbststudium® wie es z.B. durch die Fachliteratur zum Kochen,
Skilaufen oder durch Gebrauchsanweisungen ermdglicht wird. Daneben
kann man noch die Klasse der fakultativen Erzichungsinstitutionen, in de-
nen die Rollenverteilung ebenfalls weitgehend festgelegt ist, aussondern.
Hier ist der Kindergarten ein wichtiges Beispiel.

Wenngleich in allen diesen Typen von Instruktionssituationen auf-
grund der thematischen Gemeinsamkeit und des Mechanismus des Aus-
gleichens eines Kompetenzdefizites dhnliche Interaktionsmuster durch-
gefithrt werden, so ist doch anzunehmen, daf} der Instruktionsablauf im
einzelnen, insbesondere das Verhiltnis der Phasen untereinander sowie
ihre zeitliche Ausdehnung, im Verlauf der Sozialisation nicht gleich blei-
ben. Auch die Funktion der Sprache bei der Handlungsbeschreibung
durch den Instrukteur und auch bei den AuBerungen der Laien in den
einzelnen Typen der Instruktionssituationen ist nicht konstant.

3 ,Quasi obligatorisch®, weil man die Mutter als ,Bezugsperson‘ nicht verordnen kann.
AuBlerdem braucht derjenige, der keinen Beruf austibt, nattirlich auch keine Berufs-
ausbildung,
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Um eine Vorstellung von der Richtung der Verdnderung der Instruk-
tionssituationen und damit auch von den verinderten Anforderungen
an die Kompetenz der Beteiligten zu geben, sollen die Besonderheiten
der obligatorischen Instruktionssituationen angedeutet werden.

Mutter-Kind-Instruktionssituationen

In der ersten Sozialisationsphase nehmen die Vermittlungen von instru-
mentellen Handlungsfihigkeiten besonders breiten Raum ein.

Die interaktive Grundsituation ist in dieser (frithkindlichen) Entwick-
lungsphase eine ausgeprigte face-to-face-Kommunikation zwischen der
Mutter oder einer anderen Bezugsperson und dem Kind. In dieser Situ-
ation, die auch bei den Instruktionen die dominante ist, fallen Sprechsi-
tuation und Sachverhaltssituation iiberein, und die Rezepthandlung lduft
vor den Augen und durch Beteiligung von Instrukteur und Kind ab. (Bei
der Kind-Kind-Instruktion finden sich die gleichen Situationskonstella-
tionen.) Die Méglichkeiten, Informationen darzustellen, sind strikt an
die Sprechsituation gebunden. Die kindlichen AuBerungen sind kaum
kommunikativ-pragmatisch aufbereitet, so daf3 die Verstindigungssiche-
rung durch den Erwachsenen durch zusitzliche interpretative Leistun-
gen sichergestellt werden muf3. Die fiir die sprachliche Verstindigungs-
sicherung typische Leistung der Dezentrierung der eigenen Perspektive
ist auf seiten des Kindes kaum vorhanden und muf3 durch dquivalente
Anstrengungen der Mutter substituiert werden.

Informationstibertragungen laufen iber die Handlung selbst, iiber
gestisches Modellieren, tiber Blickkontakte und tber regelhafte Laut-
kombination, die nicht grammatikalisch oder lexikalisch im Sinne der
Erwachsenensprache zu sein brauchen. Zur Kontrolle der beiderseitigen
Verstindigung ist die Sprechsituation anfinglich an die Herstellung des
Blickkontakts - also der engsten Form der face-to-face-Situation - ge-
bunden.

Entwicklungspsychologischer Exckurs

In der weiteren Entwicklung wird schrittweise der Kreis der Sachverbalte ansgeweitet,
anf den referiert werden kann. Der Anteil der Handlungen, die selbstindig obne

Die kulturelle Funktion von Unterricht 7

unmittelbares Eingreifen anderer ansgefiibrt werden konnen, wichst. Der Blickkon-
tafkt verliert an Bedeutung, und die Personen, mit denen kommuniziert wird, werden
zablreicher. In Hinsicht auf die Formen der Bedentungsiibertragung ist ein wichtiger
Entwicklungspunkt, der sich hier anbabnt, das explizite Referieren anf nicht anwe-
sende Sachverbalte durch ,,Benennen*, also die Uberwz'ﬂdmg eines nur deiktischen
Sprachgebranchs bei der Beschreibung. Hiermit erweitern sich die Maglichkeiten fiir
ein Auseinandertreten von Sprech- und Sachverbaltssituation - umindest was die
Darstellungsfunktion der Sprache betrifft. Gleichzeitig wird die fiir die ersten Pha-
sen der Mutter-Kind-face-to-face-Kommunikation charakteristische Einholbarkeit
des kindlichen Erfabrungshorizonts durch die interpretative 'Iatigkeit der Mutter
in Frage gestellt. Die Welt von Mutter und Kind treten starker anseinander. Das
Kind hilt sich an Pleitzen anf, die die Mutter nicht mebr einseben kann. Eine Form
der Instituationlisiernng dieses Auseinandertretens ist der Kindergarten. Gleichzeitig
wird durch die Lockerung der rigiden familidren Kommunikationsbabnen und die
Zunabme der Kommunikationsbeziehungen mit Gleichaltrigen anch die Kind-Kind-
Kommmunnikationsbezichung umgestaltet.

In der Konsequeng, werden explizite sprachliche Darstellungen, ,,Beschreibun-
gen, notwendig, wenn Erfabrung kommmunikativ ansgetanscht werden soll. Interpre-
tative Einfiiblung durch die Mutter ist nur mehr begrenzt moglich. Es mufs folglich
anf seiten des Kindes explizite Verstandignngssichernng betrieben werden. Dazu
ist die Erkenntnis der Unterschiedlichkeit der Erfabrungen und Perspektiven von
Alter und Ego zu entwickeln. Mutter und Kind gewinnen in dieser Phase je eigene
Biographien fiireinander. Die Interessen erlangen eigene Konturen, Verstehen wird
in gablreichen Bereichen zum Aushandlungsprozefs, der argumentative Strukturen
erhdlt. Die symbolisch-sprachliche Reprisentation von Erfabrungen ermaoglicht die
Speicherung von Instruktionen, die unabhdngig von der Sitnation der Erfabrungsge-
winnung (Instruktion) in der Ausfiibrung der Rezepthandlung angewendet werden
kann.

Schulische Instruktionssituation

Eine véllig neue Klasse von Kommunikations- und Instruktionssituati-
onen er6ffnet sich mit dem Eintritt in die Schule. Sie ist eine Institution,
die auf die instruktive Erfahrungsvermittlung spezialisiert ist. ,,Instruk-
tiv* heilit hier ,,angeleitetes Lernen mit institutionalisierter Rollenvertei-
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lung*: Der Rezeptgeber (Lehrer) ist kompetent, also im Besitz des gesell-
schaftlich ausgearbeiteten Losungswissens. Der Schiiler ist der Laie, der
sich diese Losungsmuster anzueignen hat (= Lernen).

Das Hauptanliegen der Schule ist in den technischen Kulturen,
die alle Uber eine (oder mehrere) multivalente Standardsprache(n) mit
schriftlicher und miindlicher Existenzform verfiigen, die Vermittlung si-
tuationsunabhingiger symbolischer Kompetenz, der sachgerechte Um-
gang mit der geschriebenen und gesprochenen Standardsprache und der
Umgang mit den symbolischen Systemen der Zahl (Arithmetik, Algebra
und Geometrie). Die Fertigkeit des Schreibens und Lesens von Schrift
und Zahl wird in der Eingangsphase in relativ kurzer Zeit gelehrt.

Die grundlegende padagogische Strategie zur Vermittiung der symbolischen Fabigkei-
ten und des symbolischen Wissens liegt in der Institutionalisierung eines sprachlich-
begrifflichen Expliziernngszmwangs fiir den Schiiler, einer weitgehenden Suspension
des Lebrers von einer aktiven interpretativen Verstindigungssichernng' sowie der
Trennung von Sprechsitnation und Referenzranm.

Man spricht tiber Dinge, tiber die man Erfahrungen aus anderen Situa-
tionen im Gedichtnis gespeichert hat oder tiber die man Informationen
(in der Instruktionssituation) aus Biichern ohne sinnlichen Kontakt zu
den realen Sachverhalten gewinnt. Es wird aus ,,Sprache® gelernt. Die
Probleme, die in dieser Art von Instruktionssituation gestellt werden,
sind in der Regel sprachlich zu bewiltigen.

Aufgrund der neuen Situation der Erfahrungsgewinnung (und
-vermittlung) vollziehen sich tiefgreifende Anderungen in der Struk-
tur der Erfahrungsreprisentation und der Rangfolge der Bedeutung
der verschiedenen Reprisentationsebenen von Erfahrung. Die symbo-
lisch-bewul3tseinsmiBigen Darstellungen werden in den schulischen In-
struktionssituationen systematisch primiert und gleichzeitig Probleml6-

4 Selbst wenn der Lehrer den Problemlésungsvorschlag des Schiilers schon aufgrund
der Situation verstanden hat, wird er die Antwort in der Regel solange zuriickwei-
sen, bis er sie in eine explizite sprachlich-begriffliche Form gebracht hat. ,Entgegen-
kommen® ist in diesem Mechanismus ein taktisches Vorgehen, das bevorzugende,

benachteiligende, lobende usw. Funktionen haben kann.
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sungsvorschlige auf anderen Ebenen zuriickgewiesen. Mit Ausnahme
einzelner Facher (Kunst, Musik und Sport) gilt als Wissen, das sich in
Zeugnissen niederschlidgt, ausschlieBlich das, was sich sprachlich-begriff-
lich darstellen ld63t. Im Gegensatz zu der vorangehenden Sozialisations-
phase, in der beispielsweise die Fertigkeit der Ausfithrung einer prakti-
schen Handlung wie dem ,,Schuhe zubinden® honoriert wurde, ist jetzt
die praktische Ausfihrung materieller (instrumenteller) Handlungen
kein Mittel fiir die Losung der meisten Probleme in Institutionssituati-
onen mehr. Bewertet wird nicht die Fertigkeit, ,,sich die Schuhe zubin-
den zu koénnen, sondern die Fihigkeit, dies moglichst gut beschreiben
zu kénnen. Fertigkeiten und Fihigkeiten kénnen konvergieren, sie brau-
chen es aber nicht.”

Instruktionssituation in der Berufsausbildung

In der dritten Phase der Sozialisation, in der nach der individuellen Ent-
scheidung fiir einen bestimmten Beruf eine gezielte Instruktion fur die
Probleme der Berufstitigkeit stattfindet, ist die Sachverhaltssituation in
der Regel natiitlich oder modelliert bei der Instruktion anwesend. Die
Rezepthandlungen gehoren zumindest potentiell zu dem Arsenal der

5 Man sollte freilich nicht Gibersehen, dall genau an dieser Situation schon seit Beginn
der Etablierung dieser Form der ,Schule Kritik getibt wurde. Oder noch schirfer:
Die ersten Schulordnungen fiir ,staatliche® Schulen in Deutschland, die auf den
Konzeptionen von Ratke und Comenius aufbauen, versuchen in zahlreichen Para-
graphen eine ausschlieSliche Primierung symbolischer Fihigkeiten zu verhindern.
Moglicherweise sind allerdings solche Versuche gegen die grundlegende Funkti-
on der Institution ,Schule® gerichtet und haben sich auch aus diesem Grund nicht
durchsetzen kénnen. Eine zu enge Kopplung von praktischer Handlungsausfiihrung
mit schulischen Instruktionen vermindert den Verkiirzungseffekt, den symbolische
Wissensvermittlung im Prozef3 der Erfahrungsaneignung besitzt. Dies hat piddagogi-
schen Reformbewegungen wie etwa den ,Arbeitsschulen® oder dem polytechnischen
Unterricht (in der DDR) immer sehr enge Grenzen gesetzt. Die Notwendigkeit,
Wissen auBerhalb der Situation des natiirlichen Lernens zu vermitteln, hingt histo-
risch mit der Akkumulation des gesellschaftlichen Wissens zusammen. Dieses Wis-
sen kann nur noch bewiltigt werden, wenn neue Formen der Aneignung und auch
der Kompetenz geschaffen und genutzt werden, in denen der Reichtum konkreter
Erfahrung sinnvoll reduziert ist.
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Titigkeiten, die in der Folge auch praktisch ausgefithrt werden missen.
Das hier erworbene Wissen und die Fahigkeiten sind ,,berufs“- oder
mit anderen Worten situationsspezifisch. Sie umschlieen sowohl hand-
lungsmaBige als auch sinnliche als auch symbolische Fahigkeiten - frei-
lich in der Gewichtung nach den Gegenstandsbereichen (Berufen) stark
unterschiedlich. Die dritte Phase ist zwar in der Regel auch institutiona-
lisiert, sie mul3 aber nicht mit dem Lernen in dieser Institution tiberein-
fallen. Z.B. ist die Institution ,,Praktikum® zwar im vorstehenden Sinne
definiert, bei formaler Handhabung kann es aber durchaus sein, daf3 die
praktische Erfahrungsgewinnung erst nach dem Antritt des Berufs be-
ginnt. Dann findet man die typischen Instruktionssituationen der dritten
Phase erst in dieser Zeit. Aber die Ubetlegungen in diesem Abschnitt
sind spekulativ, dienen mehr der Abrundung und zur Illustration der
vermutlichen Tendenz der Entwicklung.

Instruktionssituation im Kindergarten

Kindergirten haben, sofern sie sich als ,,Vorschule” verstehen, eine
charakteristische Ubergangsstellung zwischen einzelnen Klassen von
Instruktionssituationstypen. Sie besitzen im Gegensatz zu Kinder-
horten, die eher als Aufbewahrungsstitte funktionieren, ein explizites
pidagogisches Interesse, wollen die Kinder in der einen oder anderen
Form f6rdern® und sie auf die Schule vorbereiten - und damit auch auf
den Typ von Instruktionssituationen, der dort vorherrschend ist. Die
Funktion dieser Form von Kindergirten oder -liden ist die Vermitt-
lung zwischen den typischen face-to-face-Instruktionssituationen, mit
praktischer Problemlésung und den schulischen Instruktionssituationen
mit ihren symbolischen Losungsverfahren. In ithnen soll der Ablésungs-
prozel3 der Kinder vom ersten Instruktionstyp und die Akkomodation
an den zweiten Typ erleichtert werden. Dazu werden weiterhin prakti-
sche Handlungsfertigkeiten eingeiibt, aber gleichzeitig auch der begriff-
lich-miindliche Sprachgebrauch - als Ubergang zum begrifflich-schriftlichen
Sprachgebrauch als einem wesentlichen Instruktionsziel der Schule - ge-
lernt. Diesem Interesse dienen nattrlich zahlreiche Verfahren des ange-
leiteten Lernens, das Erzihlen und Vorlesen, die Benutzung von Bilder-
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biichern und entsprechenden Spielen usw.

Innerhalb der ublichen Instruktionssituationen, bei den normalen
Belehrungen im Verlauf instrumenteller Handlungen, wird dieses Ziel
durch eine charakteristische Akzentuierung einzelner Phasen des Ab-
laufschemas und bestimmte Expansionen erreicht. Wesentlich ist die
Ausdehnung der Vorstrukturierung der jeweiligen Handlung und die
Einbeziehung der Laien in dieser Phase.

AuBlerdem wird versucht, am Schlufl der Rezepthandlungen eine
Nachstrukturierungsphase einzuschalten, in der die Handlung mit
sprachlich-begrifflichen Mitteln durch die Kinder zu beschreiben ist.
Der Anteil der sprachlichen und insbesondere der sprachlich-begriffli-
chen Bedeutungsiibertragungen nimmt in dieser Instruktionsklasse zu.
Damit werden die Handlungen auch sprachlich-begrifflich verfiigbar,
dekontextualisiert und konnen in den verschiedensten Situationen - auch
solchen, in denen die betreffenden Handlungsbedingungen nicht anwe-
send sind - aktualisiert werden. Bei neuen Problemsituationen kénnen
die Loésungsmoglichkeiten zundchst sprachlich ausgehandelt werden.
Damit tritt das Versuch-Irrtum-Prinzip, das bei einem ausschlieBlich
handlungsmafigen Verfiigen tiber bestimmte Handlungsalternativen do-
minant ist, zurtick. Dieses sprachlich-begriffliche Verfligen tiber Hand-
lungsmuster und Sachverhalte ist eine Voraussetzung fir das schulische
Probleml&sen, weil dort das praktische Durchfiihrungsstadium in der
Regel ausgespart ist.

Ablaufschemata von Instruktionen

Das im folgenden verwendete Material stammt gréBenteils aus Video-
aufnahmen und Transkriptionen von einem Vormittag in einem Kinder-
garten, an dem Kresse in kleine Schilchen mit Blumenerde und Watte
eingesit wurde. Die Beteiligten sind Irm (I), Ocke (O), Steffi (S) und

Julia (N).

6 Zusitzliche Angaben zu den Personen: I(rm): ausgebildete Kindergirtnerin (Abitur,
Fachschule, Berufspraxis), Ausbildungsabschluf3 1964.
S(teffi): 4 Jahre 8 Monate; seit 1 Jahr im Kinderladen.
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In den Instruktionssituationen im Kindergarten, die sich zwischen
der Kindergirtnerin als Instrukteur und den Kindern als zu instruieren-
de Laien (R.) abspielen, setzt sich folgendes Ablaufschema mit monoto-
ner RegelmiBigkeit durch:

- In einer Einleitungsphase (E) wird ein Kompetenzdefizit entdeckt und
das Thema der Instruktion ausgehandelt.

- Mit einer Vorstrukturiernng (V) wird ein Muster (Plan) zur Probleml6-
sung geliefert.

- Dieses Muster wird in einer Durchfiibrungsphase (D) im praktischen

Handeln (mehr oder weniger addquat) angewendet.

- Zumeist wird das Ergebnis des Handelns in einer Razfizierungsphase

(Ra) registriert.

- Nicht obligatorisch ist eine Nachstrukturiernng (N) des Handlungsab-

laufs.

In der nachstehend abgedruckten Transkription T 1 ist ein solches voll-
stindiges Ablaufschema einer Teilhandlung enthalten. Die Phasen des
Ablaufschemas sind am rechten Rand vermerkt. Der Index 2 bezeichnet
eine neue Interaktionssituation, die mit dem Einbezichen von Julia (N)
beginnt. In der Seq(uenzierungs)-Spalte werden die Aktivititen der In-
teraktanten der Reihenfolge nach registriert. Der Text soll einen ersten
Eindruck von einer typischen Interaktion liefern. Im Anschluf3 werden
die einzelnen Instruktionsphasen systematisch beschrieben.

Einleitung der Instruktionssituation

Es gibt grundsitzlich zwei Moglichkeiten, Instruktionssituationen ein-

zuleiten:

1. Das Kind kann in seinen Aktivititen auf ein Problem gestofen sein,
welches es allein nicht 16sen kann.” Dieses Problem kann von ihm si-

O(cke): 4 Jahre 8 Monate, seit 6 Monaten im Kinderladen.
N(Julia): 2 Jahre 5 Monate; seit 1 Monat im Kinderladen.

7 Man kann diesen Handlungsvorlauf als ,Probehandlung® bezeichnen. Probehand-
lungen gehoren zur Vorgeschichte der Instruktionssituationen. Vgl. hierzu: Michael
Giesecke/Karin Martens: Zur Entwicklung der Sprechhandlungsfihigkeit des Kin-
des. In: Papiere zur Linguistik, 15, 1977, S. 126f.
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Instruktionssituationen im Kindergarten: Beispiel fir ein vollstindiges Teilhandlungsschema

T1

O (verbal) O (nonverbal) Seq. Phase

S (verbal)

S (nonverbal)

I (non-
verb.)

I (verbal)

Ra

1i

So ..

Du mé6chtest Dir jetzt was
... mit Erde anfillen

2i
3s

Fokus: S

40
51

Fokus: I, beginnt auch
mit dem Loffel umzu-

fiillen

Will ich
auch.

Schiissel, fiillt Erde in ihr

geht mit dem Loffel in die
Schilchen

Gut, Du machst in Deinem
Schilchen bis zum esten
Rand etwa .

ja?

6s

fiillt weiter um

... Erde rein,

70
8o
9i

legt den Loffel hin, zeigt mit

dem Finger auf einen

Ring

Hebt sein Schilchen hoch,

Bis hier

So?
hin?

Fokus: O

®)

Jaal

10s
11i
12s
13i
14i
151

Bis zu dem?!
Bis man den

Rand nicht
mehr sieht?!

zeigt auf die Wand des

Schilchens
vollen Schilchen etwas

Wendet sich mit dem
nach I

Fokus: S
wendet

So ist es Steffi

Jaal

E2

sich zu N

Vielleicht méchtest Du
auch mitmachen?

Steffen sagt Dir noch mal,
bis wohin Du die Erde

einfillen sollst!

V2

16i

Bis hier oben,
bis man den
Rand nicht

die Wand ihres Schilchens

zeigt mit der li Hand auf

beugt
sich zu S

V2/N

17s

mehr sieht

18i

Fokus: S

Hmmm, gut
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gnalisiert werden. Im kooperativen Handeln ist hdufig keine explizite
Signalisierung durch das Kind (R) notwendig, um I das Problem zu
verdeutlichen. Die Erzieherin kann das Stocken der Handlung von
sich aus als Problem interpretieren. Voraussetzung dafiir ist, daf3 sie
dem Handeln von R mit den Augen folgt.

In der vorstehenden Transkription 'T'1 interpretiert I, nachdem sie die vorangehen-
de Teilhandlung mit ,So..* abgeschlossen hat, das Hantieren mit dem Liffel von S
als Bediirfuis zum Ausfiibren der anschliefSenden Teilbandlung. Nur O signalisiert
durch ,Will ich anch* ansdriicklich, dafs er die Sitnationsdefinition von I akzeptiert.

Es sind folgende Interaktionen moglich:

R(s)-1(s) -R (s, 9)
Beispiel: T4, 14m, 151

R (Probehandlung) - I (e,s) - R (s, &)
Beispiel: T3, Is, 2m
(Zur Auflésung der Symbole vgl. S. 29)

2. Die Instruktionssituation kann durch die Erzieherin (kiinstlich) ein-
geleitet werden. In diesem Fall muf3 sie ein bestimmtes Problem
(Aufgabe) schildern und sich des Interesses der Kinder versichern.
In der Regel mul3 dazu zunichst die Aufmerksamkeit geweckt, dann
das Problem benannt und dann nach dem Interesse gefragt und die
Reaktion von R abgewartet werden: I (sb) - R (s, g).

In der Transkription T'1 ist das Einbeziehen von Julia (N) in der Seq. 157 durch
I ein derartiger Fall einer kiinstlich oder pdagogisch eingeleiteten Instruktionssitu-
ation. (N scheint anf die Frage hin bejahend 3u reagieren.) Abnlich anch T2, die
Sequenzen 11, 2i und 3s.

Vielfach ist es auch notwendig, in der Einleitungsphase die Moglichkeit
abzuwigen, Handlungsbedingungen herzustellen, die fiir die Probleml6-
sung erforderlich sind. Falls diese fiir das betreffende Problem konstitu-
tiven Handlungsbedingungen nicht herstellbar sind, kommt es nicht zu
einer Vorstrukturierung,
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Ausfiihrliche Vorstrukturierungen finden sich bei der Vermittlung des Hand-
lungsmusters ,sden‘ in der Phase in der die genaue Form des Verstreuens der

Samenkorner geschildert wird:

T2
I (verbal) I (nonverbal) S O Seq.  Phasen
habt ihr schon ma gehért,  stitzt Ellenb. auf den 1i
was eine Prise ist? Tisch, beide Hinde am 2i E
Kinn zusammen, guckt ~ Nee 3s, 41
alle an (Nein) 50
6i
eine Prise is soviel wie zeigt mit der re Ha eine 7i
zwischen den erstn drei Prise: pre3t Daumen, 8s‘/o°
Fingern Platz hat ... Mittel- und Zeigefinger ~ Fokus: 1
mehrmals zusammen
man macht das zum lehnt sich zurtck 91
Beispiel, wenn man ... riickt mit dem Stuhl hin 101
seine Kartoffeln .. zum und her
Mittagessen salzen will, da v
nimmt man ungefihr eine  macht mit re und li Ha 115
Prise .. oder zwei Prisen ... die Prisenbewegung
weildte .. so/
bei Salz ist das ja ziemlich  stttzt Elleb. auf den 12i
gefihtlich, wenn man Tisch, beugt sich vor, 13i
zuviel nimmt, dann stiitzt Kopf auf, sieht
schmeckt es nich mehr auf den Tisch
deswegen mul3 man blof3 144
ganz wenig nechmen
und hierbei .. brauchn 151
wir auch blof3 ganz wenig
Samen
pausiert 161
Irm 170
guckt zu O 18i
Ah .. 19s
wendet sich zu S 201

(Ha = Hand, re = rechts, li = links; der hochgestellte Strich bei den Buchsta-
ben in der Seq.-Spalte weist auf nonverbale Aktivititen als Bezugspunkt der
Sequenzierungen hin.)
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Vorstrukturierung

Die Phase der Vorstrukturierung beginnt und endet immer mit einer Au-
Berung von I. Dazwischen konnen Fragen und Auskunfte von R und/
oder I liegen.

Die Funktion der Vorstrukturierung innerhalb des Instruktionsab-
laufs ist, eine Handlungsanweisung zu geben, durch die das in der Ein-
leitung benannte Problem dann spiter durch R geldst werden kann. Der
Rezeptgeber hat prinzipiell die folgenden Schwierigkeiten zu bewiltigen,
um eine adidquate Handlungsanweisung zu liefern:

- Er mul3 den Algorithmus der Handlung beherrschen, also in der Lage
sein, sachaddquat zu beschreiben. (Ansonsten ist er kein Experte.)

- Er muB in der Lage sein, das instrumentelle Fihigkeitsniveau des Re-
zeptanwenders einzuschitzen (bzw. im Verlauf der Handlung sich
auf dasselbe einstellen).

- Er mufl die kommunikative Kompetenz - das schlieBt auch die
sprachlich-begrifflichen Fihigkeiten ein - des Rezeptanwenders be-
riicksichtigen.

Bei komplexen Handlungen muf3 die Handlungsanweisung auch die

Herbeischaffung der notwendigen Ingredenzien berticksichtigen.

In der Transkription T3 verbalisiert die Mutter (11m) ibre Abwdgung der Hand-
Iungsbedingungen: ,Mebr noch? Ja, wie ham so wenig Bausteine... Erst nachdem sie
sich davon iiberzengt hat, daf§ noch geniigend Bausteine vorbanden sind, ermuntert sie
Stmone zum weiteren Bauen.

Die Handlungsanweisung ist ein Kompromil3, der versucht, alle diese
Faktoren, so gut als in der gegebenen Situation mdglich, zu beachten
und zu integrieren. Komplexe Handlungen werden in Instruktionssitu-
ationen erklirt, indem sie soweit in Teilhandlungen zerlegt werden, bis
angenommen werden kann, daf3 der Rezeptanwender tiber die fiir die
Teilhandlung notwendige Kompetenz verfiigt.

Fiir das komplexe Handlungsmuster ,Kresse in Blumenerde sden* setzt sich folgende
Gliederung in Teilhandlungen durch:
1. OFFNEN des Blumenerdebentels
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Ein Beispiel fir diese Form der Handlungsanleitung, die in den Instruktionssi-
tuationen der frithen Mutter-Kind-Dyade sicherlich hiufig ist, ist den Aufzeich-
nungen von M. Miller entnommen:

T3
Simone Mutter/Max Seq. Phasen
(52-53) [S und M spiclen
mit Baukl6tzen]
[sie versuchen, ein
Haus zu bauen|]
Probehandeln s E
M: So geht das 2m
nich weiter.
So muf3 man 3m V
"""""""""""""""" weitermachen.
....... > anch [klagend] 4s
Ja. Da mach doch
5m
auch was!
(Anstrengungs-
laut) [legt Bau- 6s D
kl6tzchen auf
Baukl6tzchen)]
(Zufrieden- 7s  Ra
heitslaut)

Ma: Schon ganz 8ma
schén hoch jetzt

Wird ja ,n Fern-

sehturm. Ne? 9ma N

> mehr M: Mehr noch? Ja, 10s B2

wir ham so wenig
Bausteine. Ne? Es
liegen da - guck

mal! Bei dri liegt
............. noch‘n dicker

(Nach: M. Miller: Zur Logik der frihkindlichen Sprachentwicklung. Frankfurt/
M. 1976, S. 305)
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AUSSCHUTTEN des Beutelinhalts

FULLEN gleiner Schiisseln mit der Erde

Kressesamen in die Schalchen STREUEN

VERTEILEN der Kresse

6. Verstreute Kresse mit Erde BEDECKEN.

I hatte dabei undichst die Teilbandlungen 1 und 2 usammengezogen. Die Kompli-

AR SN

kationen, die sich durch diese, die Kompetenz von S nicht ansreichend beriicksichts-
gende Zergliederung ergab, ist in der Transkription 16 dokumentiert.

Die Bedeutung der auf die Kompetenz des Laien abgestimmten Teil-
handlung kann durch die Verwendung eines umgangssprachlichen,
handlungsbezeichnenden Ausdrucks (beispielsweise ,Schiitten) iibertra-
gen werden. Allerdings ist hiufig die Zerlegung in Teilhandlungen nicht
soweit zu treiben, dal3 die erforderliche Teilhandlungstihigkeit bei den
zu Instruierenden schon reprisentiert ist. Wenn dies der Fall ist, dann ist
es nicht moglich, die Teilhandlung durch einen sprachlich-begrifflichen
Ausdruck zu initiieren. Es muf3 fiir die Prisentation des Handlungsmus-
ters eine Ebene gewihlt werden, die auch das Fihigkeitsniveau von R
berticksichtigt. Diejenige Prisentationsart, die beim Rezeptanwender am
wenigsten voraussetzt (allerdings auch am zeitlich aufwendigsten ist), ist
das praktische (enactive) Vormachen der Handlung (siehe T3).

Die Rezeptvermittlung erfolgt in der Sequenz 3m sicherlich durch praktisches ,1 or-
machen* der Mutter und die sprachliche Begleitung \So nuf§ man weitermachen
Aber diese 1 orstruktnriernng ist nicht ausreichend, um Simone ur Durchfiibrung
Handlungsmusters u befabigen. Dabei ist nicht anzunebmen, daff die Mutter die
Handlung nicht geniigend ,zerlegt hat, denn in der Folge kann Simone die Hand-
lung aunsfiibren obne weiter nachfragen zu miissen. Die 1 erstandnisschwierigkeiten
liegen deshalb vermutlich auf dem zweiten Aspekt, der bei Handlungserklarungen
zu beriicksichtigen ist, der Présentationsebene der Handlungsanweisung. Die model-
lierende Handlung der Mutter, ibr ,\V ormachen” wird von Simone undchst nicht
als ,Vorstrukturierung* sondern als ,\Durchfiihren” der Handlung interpretiert. Sie
interveniert deswegen und die Mutter kennzeichnet daraufhin ibhre Handlung noch
einmal explizit als ,\Vormachen', also als Handlungsanweisung - obne weitere Er-
kldrungen u liefern.
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In den folgenden Passagen, die wiederum der Arbeit von M. Miller entnommen
sind, zeigt sich die Dominanz der instrumentellen Handlung besonders deutlich
dadurch, daB3 Miller - entgegen seiner Transkriptionssystematik - gezwungen ist,
lange Beschreibungen des Handlungsverlaufs einzufiigen, um den abgedruck-
ten gesprochenen Texten eine gewisse Kohirenz zu geben.

Transkription T4
T4
Seq. Phase Ideike (m) Handlung Mfurter (i} Situation:

[[rersucht ein Fla-

im stikkldtzchen  durch [MMeike spielt mir eimer
El ein Loch zu stecken, Doze, die ver-
das nicht paBt]] schiedene  Offnungen
2 - Das gehr mich. hat, durch die man
31 w1 Ner  Mubt dir'n passende Plastik-
anderes suchen! klotzchen ins Innere
pebr aweh’  [[versucht der Dose werfen kann
werschiedene An der Unterseite dec
4m PlastikEldtzchen Diose befindet sich eine
durch die Locher zu Flappe, durch die man
stecken]] die Klotzchen wieder
heransholen kann]
S5m o1 Bebi awch micht”
&1 Docltt Meike ist jonper als 2
[Em Plastkklstzchen Jahze
fallr durch die richuge
& fnung]
Ti Hal ay Zack! Weg.
Sm ar awch gebr nichy
o1 E2 Dras auch geht
nicht
104 Jetzt suchen wer
mal fiar das grofe das
richuge
Loch hie!
v2 [Em Plasukklotzchen
ilm fallt durch die richtige Sichste das geht Ne?
i D2 O ffnung]
Zack!
131 Ra2
14m E3 A M: Dreh's mal um!
Vielleicht geht's
15 N3
16m [versuch: en Fla-
17i stikklStzchen in damn. Nochmal!
D3 die Dose zu wer- Nochmal wmdrehn!
fen Es gelingt ihr aber
wmichr] [Fibt
M das Plastk-
18m E3 Elgtzchen]
amama schen’
{=wersuchen)

(Nach: M Miller: Zur Logik der friithkindlichen Sprachentwickiung. Prankfurt/M. 1976, 5. 443£)
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Da sich materielles ,Vormachen® strukturell nicht von ,Handlungen‘ un-
terscheidet, mul} es zusitzlich markiert werden. Vormachen kann zu ei-
nem gestischen Modellieren der wichtigsten Aktivititspassagen verkurzt
werden und wird dann in der Regel zusitzlich sprachlich begleitet.

Zur besseren Orientierung wird bei komplexen Handlungen, die bei
der Erklirung in Teilhandlungen zerlegt werden, in der Vorstrukturie-
rungsphase sowohl das Gesamthandlungsmuster als auch das Muster
der ersten Teilhandlung benannt. Wenn die Handlung weit genug zerlegt
und das Reprisentationsniveau in der Vorstrukturierung ausreichend be-
riicksichtigt ist, dann beginnt R mit der Rezepthandlung, der praktischen
Problemldsung;

Handlungsdurchfithrung

Wihrend in der Vorstrukturierungsphase die Haupt- und Leitaktivitit
beim Rezeptgeber liegt, ist in der Durchfiihrungsphase die Leitaktivi-
tit die Durchfithrung der praktischen instrumentellen Handlung durch
R. Diese Handlung wird von I und R fokussiert. Die kommunikativen
Aktivitdten haben diese Handlung zum Gegenstand und sind auch dem
zeitlichen Ablauf dieser Handlung untergeordnet.

Wenn ein Rezeptanwender die Teilhandlung, die in dieser Phase
ausgefiihrt werden soll, noch nicht sicher beherrscht, dann muf3 diese
Handlung wihrend der Durchfithrung durch den Rezeptgeber gemal3-
regelt werden, wie dies in der ndchsten Transkription bei 16m: ,Noch-
mal! Nochmal umdrehn!® geschieht. Die Notwendigkeit einer derartigen
quantitativen Malregelung hingt damit zusammen, dal} das Handlungs-
modell, welches in der Vorstrukturierung tibertragen werden kann, zu
vage ist. Diese Vagheit ist sehr wahrscheinlich ein Produkt der Prisen-
tationsform der Handlung: Die instrumentellen Handlungen erfordern
Fdhigkeiten, die sowohl auf der motorischen als auf der sensorischen
und in der Regel auch auf der symbolischen Ebene liegen. In den
Handlungsbeschreibungen, besonders natiirlich in den sprachlich-be-
grifflichen Beschreibungen, werden lingst nicht alle diese Fihigkeiten
benannt. Vermutlich ist das auch gar nicht méglich. Es findet also ein
Informationsverlust statt. Dieser Verlust betrifft besonders die quantita-
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Eher situativ bedingte MafBregelungen liegen beim ,Kresse sden® (T5) in den
Sequenzen 4i - 8i vor. Die Korrekturhandlung ,Kresse verteilen®, die notwendig
geworden ist, weil die Prisenbewegung bei den Kindern noch nicht gentigend
ausgebildet ist, mul3 bestindig weiter prizisiert werden, um den Kindern eine
ausreichende Handlungsanleitung zu sein: ,So, daf tiberall was hinkommt, dann
muf3 das Schilchen von S zurechtgertickt werden und schlieBlich eine Anwei-
sung Uber die Art gegeben werden, wie der verstreute Samen zu verteilen ist.
Eine MafBregelung der Handlung selbst liegt in 10i und 16i vor. ,Nicht zu tief",
,Du hast schon ganz viel® und ,Das reicht® sind MaB3regelungen, die die Tétig-
keiten von Steffi und Julia im gegebenen Moment prizisieren und begrenzen

sollen. Sie sind nur in bezug auf ihre Handlungen verstindlich.

T5
Beispiel fiir MaBregelungen in der Durchstrukturierungsphase
I(rm) R(S.N)
Verbal Nonverbal nonverbal wverbal Seq.
_holst Dir selbst eine Prise 11
raus?!... ja?
greift in den Sa- Is
menbeutel (5)
das verteilste auf deinm. 3
Tellerchen...
und zwar so, dab tiberall was guckt auf den H- streut Samen auf die
hinkomms.. ablauf: hantiert auf Erde im Schilchen (S) 4
dem Tisch: kipptmit  guckt auf das 33
dem Stuhl Schilchen, arbeitet
(nimms ma) in die Mitte und darin 61
wenn dir nu was in die Mitte Ts
gefallen is dann - verteilste das
nochn bifichen .
kannste mit dem L&ffelstiel
nochn bifichen drin rum.. weist auf Schilchen arbeitet in der 81
organisieren dasses also Giberall oder Laffel Schissel (5)
0 bifichen hin_. verteilende Geste 9z
kommt.. mit der Hand; be-
ja. nich zu tief, obachtet 5, hantiert
denn die komm sonst erst Hand am 104
niichstes Jahr raus, weilit Du, Schilchen von 8
wenn die zu tief liegen 111
...... Ich hatte eigentlich zu S gewandt. driickt
vor. ench zu sagen, dal ihr nur  im Schélchen von 12i
draufstreuen solltet... S: sammelt Erde (5)
und hinterher noch ein klein von der Tischplatte hat mit dem Han-
biBchen Erde draufstreut auf tieren aufgzehdrt, Guck mal die 13s
faPbt mit der HaanIs  hat schon bis
Steffi willst du das nochmal Schulterl. zeigt zum zum Rand (S) 14
machen Schilchen von 13s
N. die die ganze Zeit
Du Nuih, Julchen. . Du hat falit N kurz an, fiber Erde 161
schon ganz viel... Das reicht zieht die Ha zu- in ihr Schilchen
schon riick und beugt sich fllt Nein ((von N)) 17n
weit zu N vor
Doch, das reicht ehrlich schen, ) 181
Du kannst jetzt schon das.. den  lehnt sich zuriick greift mit der Ha Ich will noch 19n
Samen nehmen schaut in die Runde tief in den S_beutel nicht
Nicht (5]
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tive Seite einer Handlung,

Man sagt 3. B. ,die Tiirklinke driicken’, - nicht ,die Tiirklinke mit dem und dem
Druck so und so lange an genan der und der Stelle mit gleichbleibender und/ oder
zunehmender Intensitit herunterdriicken

Die Funktion der quantitativen Mafiregelung der Rezepthandlung durch
I in der Durchfithrungsphase ist es, dieses eigentiimliche Maf3, welches
jeder konkreten Handlung inhdrent ist, nachzuliefern. Dies geschieht 1.
durch die Berticksichtigung der situativen Besonderheiten, die bei der
sprachlich-begrifflichen Benennung notwendig auller acht bleiben muf3-
ten, und 2. durch die Prizisierung der Handlung, z. B. ihrer Intensitit
und Dauer.

Ratifizierung

Der Abschluf3 einer Rezepthandlung oder einer Phase des Handlungs-
schemas (Teilhandlung) wird hiufig besonders gekennzeichnet. Indika-
toren fiir solche Kennzeichnungen oder Ratifizierungen sind ,Ja‘ (in T1,
9i, 11i) und ,Hm gut!* (15i) oder ,Gut’ (24i) in der nachstehenden Trans-
kription T6. Diese Ausdriicke markieren das Ende einer Teilhandlung,
Wenn die zu vermittelnde Handlung von den Kindern (R) noch nicht
beherrscht wird, ist eine solche ratifizierende Mal3regelung, die man im
Unterschied zur quantitativen Maliregelung, die sich auf die Durchfiih-
rung einer Teilhandlung bezieht, qualitative Maliregelung nennen kann,
notwendig, um den Handlungsflu} zu sequenzieren. Qualitative Mal3re-
gelungen definieren Handlungen durch eine Markierung des Endes oder
durch die Signalisierung des Beginns der nachfolgenden Teilhandlung.

So beendet I das Einfiillen des Schailchens mit Erde durch Julchen (IN) (in 15, 18i)
sowobl durch die Begrenzung der Einfiilltitigkeit als anch durch eine 1 orstrukturie-
rung des ndchsten Handlungsabschnitts: \Doch, das reicht ehrlich schon, Du kannst
Jetzt schon das ... den Samen nebmen'. Die Ratifizierung sibernimmt bier die Funk-
tion der Integration der Teilbandlungen ,Erde einfiillen’ und ,Samen ansstrenen .
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Die Ratifizierungsphase kann im Rahmen von komplexen Handlungen
mit der Vorstrukturierung einer neuen Teilhandlung zusammenfallen.
Die Aufforderungen zu einer neuen Handlung markiert dann das Ende
der vorhergehenden Teilhandlung.

Entsprechend kann in diesem Rahmen auch das Ende einer Teilhand-
lung durch R dadurch signalisiert werden, dal er eine Handlungsanlei-
tung fiir den nichsten Arbeitsschritt fordert. In pidagogischer Hinsicht
kommt der Ratifizierung hdufig die Funktion eines Lobes zu, insofern
sie den Handlungserfolg feststellt. Sie ist besonders in den frihen Sozi-
alisationsphasen ein wichtiges Mittel der Instruktionsperson - aber auch
der Rezeptanwender -, um die Aufmerksamkeit auf die Handlung zu
lenken und damit die Instruktionssituation aufrecht zu halten. In diesen
Momenten kann die Ratifizierung dialogischen Charakter bekommen.

In T4 kommentiert Meike den Erfolg der Handlung mit ,weg”. Die Mutter wieder-
holt \Zack! Weg® (74, dbnlich in 13z). Die umgekebrte Reibenfolge der Beitrige ist
genauso denkbar?®

Die Ratifizierung kann folgende Form haben:

R (g, s,) - 1 (g, s) oder

I (g, s) - R (g, s oder handeln).
Die Ratifizierung kann mit der letzten quantitativen Maf3regelung einer
Handlung zusammenfallen (vgl. T1, 9i-131).

Die Ratifizierungsphase schlieBt immer eine Aulerung von I ein. Sie
ist abgeschlossen, wenn R seine Handlung beendet hat.

8 Jo Ann Goldberg geht in ihrem initial report on a sequentially organized conversa-
tional structure operative for the oral transfer of instructions in naturals settings® (S.
295) besonders auf diese - in ihrer Formulierung - ,End-partial-repeats® und ,Con-
tinuation markers® ein. Freilich zeichnen ihre Ergebnisse, die an Telefongesprichen
und Radiosendungen gewonnen sind, die Besonderheiten dieser indirekten Situation
nach. Eine derartige Betonung der Ratifizierungssequenzen findet man beim rezep-
tartigen Handeln in face-to-face-Instruktionssituationen ebensowenig wie die klare
Gliederung der AuBerungen in ,Instruction/Receipt*-Paare. Diese rigide Strukturie-
rung des Sprecherwechsels ist nur bei nicht gleichzeitig ablaufender Handlung zu er-
warten. A System for the Transfer of Instructions in Natural Settings. In: Semiotica.
14,1975, S. 269-294.
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Nachstrukturierung

Nicht obligatorisch ist fiir das Ablaufschema von Instruktionssituatio-
nen eine 5. Phase, die als Nachstrukturierung bezeichnet wird. Nach-
strukturierungen sind in besonderer Weise mit den piadagogischen Zwe-
cken von Instruktionen verkniipft. Im Kindergarten werden solche Pha-
sen eingebaut, um zu einer sprachlich-begrifflichen Aufarbeitung der
Handlung durch den Rezeptanwender zu gelangen. Nachstrukturierun-
gen konnen:

- retrospektiv-beschreibend,

- erklirend (argumentativ) und/oder

- erzablend-kommentierend sein.

RETROSPEKTIV-BESCHREIBENDE Nachstrukturierungen erfol-
gen in der entfalteten Form am Abschluf einer Teilhandlung oder am
Ende der komplexen Handlung. Sie entwickeln sich in der kindlichen So-
zialisation vermutlich aus einer handlungsbegleitenden Beschreibung des
Rezeptanwenders und I6sen sich dann schrittweise vom unmittelbaren
Handlungsbezug. Jedenfalls kommen in den ersten Sozialisationsphasen
beschreibende Nachstrukturierungen nur bei oder im unmittelbaren An-
schluf3 an die Referenzhandlung vor.

Ebs ist denkbar, daf wibrend des Handlungsablaufs, wie er in der Transkription T4

Jestgehalten ist, die AnfSerungen gebt anch’, ,ende anch drebh-* nsw. fiir Meike eine
beschreibende, handlungsvor- oder nachstrukturierende Funktion besitzen und nicht
mebr als gleichzeitig mit der ablanfenden Handlung empfunden werden.

Typisch beschreibende Nachstrukturierungen haben im Handlungskon-
tinuum des Kindergartens hiufig gleichzeitig die Funktion einer Vor-
strukturierung der Referenzhandlung fiir andere Personen.

Nachdem Steffi gelernt bat, wie weit sie ihr Schalchen mit Erde gu fiillen hat, wird
sie von Irm aufgefordert, Julchen zu zeigen ,bis wobin ... die Erde’ eingefiillt werden
soll (T}, 163). Lhre Antwort ,bis bier oben, ... bis ma den Rand nicht mebr sieht* ist
ezne vollstandige Nachstrukturierung der MafSregelung ibrer Handlung. Eine Nach-
oder Vorstrukturierung zeigt I, daf§ S die Tezlhandlung ,verstanden® hat, und liefert
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gleichzeitig das Handlungsmuster fiir Julchen (N).

Da retospektiv-beschreibende Nachstrukturierungen bei Abwesenheit
des Referenzobjekts vorgenommen werden, kénnen in dieser Phase
begriffliche kognitive Fahigkeiten eingetibt werden. Die Handlung muf3
sprachlich-begrifflich prisentiert werden.

Die Kindergirtnerin versucht insbesondere in der Vorstrukturie-
rungsphase padagogisch eingeleiteter Instruktionssituationen die Kinder
zu Nachstrukturierungen schon ausgefithrter Handlungen zu bewegen,
etwa indem sie diese auffordert, zu beschreiben oder zu erzihlen, ob sie
die anstehende Handlung schon einmal ausgefithrt haben. Im Verlauf
solcher Konversationssequenzen kann es zu relativ selbstindigen Re-
konstruktionen von Handlungsmustern durch die Kinder kommen.

ERKLARENDE EXPANSIONEN kénnen in allen Phasen durch
den Instrukteur in die Handlungsbeschreibung eingebaut sein. Sie be-
sitzen hiufig handlungsanleitenden Charakter. Erklirende Expansionen
von R finden sich wahrscheinlich nur am Ende von Handlungen.

Ein ansfiibrlicher Versuch einer Initiiernung einer Nachstrukturiernngsphase beginnt
in T6 mit der Aufsernng von Irm: ,Hm gut ... wie hast Du’s anfgemacht?* Sowohl
die Abwesenheit der Handlungsbedingungen (Plastikbentel) wie anch die Schwierig-
keit der sprachlichen Beschreibung der betreffenden Handlung lassen es allerdings
nicht zu einer ausgeprégten sprachlichen Handlungsrekonstruktion durch Ocke kom-
men. Vielmebr besteht seine Nachstrukturiernng in materiellem 1V ormachen.

ERZAHLENDE NACHSTRUKTURIERUNGEN von Handlungen
treten vermutlich in frithen Sozialisationsstadien am zahlreichsten auf.
Sie diirften sich ebenso wie die beschreibenden Nachstrukturierungen
aus handlungsbegleitenden Auerungen entwickeln.

Ein Versuch zu einer solchen Ergiblung zun gelangen liegt in der Seq. 9ma in T3
vor.

Wie schon bei der Beschreibung der institutionalisierten Instruktions-
situationen erwihnt, findet in den schulischen Instruktionssituationen
eine vollstindige Verschiebung des Verhiltnisses zwischen Durchfiih-
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rungs- und Nachstrukturierungsphase bei instrumentellen Handlungen
statt. Das Ziel der padagogischen Instruktion ist die Nachstrukturierung
einer instrumentellen Handlung, nicht ihre Durchfithrung. Diese wird in
der Regel vorausgesetzt. Das eigentliche Problem, das hier zu l6sen ist,
besteht in der sprachlich-begrifflichen Nachstrukturierung der Hand-
lung. Im Aufsatzunterricht werden dazu sowohl beschreibende als auch
erzihlende und argumentierende Nachstrukturierungen gefordert und
eingetibt.

Die Ausfithrungen iiber die Phaseneinteilung der Instruktionssituati-
onen und die jeweils auszufithrenden Aktivititen sind in dem umseitigen
Schema zusammengefal3t.

Ebenen und Formen der Bedeutungsiibertragung

Es werden - in loser Anlehnung an die Konzeption von J.S. Bruner -
verschiedene EBENEN oder Prisentationsniveaus der Bedeutungsii-
bertragung bei Handlungsbeschreibungen in Instruktionssituationen
unterschieden.
Die Mittel der Bedeutungsiibertragung kdnnen auf allen Ebenen ent-
weder modellierende oder deiktische FORM besitzen.
Es werden folgende Kennzeichnungen verwendet:
¢ = interpretatives ErschlieBen der Bedeutung einer gleichzeitig ablau-
fenden Handlung (H)
Beispiel:
Die AuBerung Irms ,Wie kénn wir denn die Plastiktiite mal aufkrie-
gen?* (T6, 10i) ist eine Reaktion auf die Handlungen von O und S,
ohne dal} einer der beiden seine Handlungsschwierigkeiten verbali-
siert hitte. Aus den fiir I sichtbaren Schwierigkeiten beim Ausschiit-
ten des Blumenerdebeutels erschlief3t I interpretativ die Komplikati-
on.
ed = direktes FEingreifen in eine ablaufende Handlung
Beispiel:
Um die Teilhandlung ,Erde in die grofle Schiissel schiitten® abzu-
schlieBen, greift I hintiber zu O‘s Hand und nimmt ihm den Plastik-
beutel aus der Hand (T6, 221i).
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S 1 Ablaufschema der Interakton bei instrumentellem Handeln in Instruktionssituationen
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e = Bedeutungstbertragung durch Vormachen der materiellen Hand-
lung,

Beispiel:
(T3, 3m)

gd = gestisch-deiktische Bedeutungsiibertragung
Beispiel:
Diese Form der Bedeutungsiibertragung ist meistens mit Bedeu-
tungsiibertragungen auf der sprachlichen Ebene gekoppelt. Die Auf-
forderung von I ,Schiittest Du die Blumenerde in die Schiissel® wird
durch gestische Bewegungen von ihr eindeutig gemacht, indem sie
z.B. die fragliche Schiissel kennzeichnet (T6, 6i).

gm = gestisch-modellierende Bedeutungsiibertragung
Beispiel:
In der Transkription T2 wird das Muster der Prisenbewegung zum
Verstreuen der Kresse auch durch Handbewegungen begleitet, die
die Prisenhandlung - ohne die Ingredenzien - nachahmen. Gestisch-
modellierende Bedeutungstibertragungen werden insbesondere dann
angewandt, wenn die sprachlichen Mittel zu hinlinglich genauen
Handlungsbeschreibungen nicht ausreichen (T2, 6i ff).

7= Bedeutungsiibertragung durch ikonische Prisentationen wie Skiz-

zen, Zeichnungen usw.

Fiir diese Bedeutungstibertragung finden sich keine Beispiele im ver-
arbeiteten Material.

sd = sprachlich-deiktische Bedeutungsiibertragung
Beispiel:
Sprachlich-deiktische Bedeutungstibertragungen sind hiufig mit gd
oder gm verkniipft. Bei der Nachstrukturierung des Offnens des Blu-
menerdebeutels begleitet Ocke in dieser Weise seine modellierenden
Offnungsbewegungen mit ,Phf. einfach so® (T6, 170).

sb = sprachlich-begriffliche Bedeutungstibertragung
Beispiel:
Das Gesamthandlungsmuster ,Kresse siden‘ wird von Irm zunichst
sprachlich-begrifflich vermittelt: ,Eine Gruppe sit Kresse in die Wat-
te und die andere in die Blumenerde ein ... (T0, Li).

Kombinierte Bedeutungsiibertragungen werten wie folgt gekennzeich-

net:
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g= gestisch, entweder gd oder gm oder beides.
s = sprachlich, entweder sd oder sb oder beides.

= deiktisch, entweder gd oder sd oder beides.
m = modellierend, gestisch oder enactiv(em).

Die verschiedenen Formen der Bedeutungsiibertragungen und die Pri-
sentationsniveaus sind in den Phasen des Ablaufs von Instruktionssitua-
tionen im Kindergarten nicht gleichmiBig verteilt.

Eine vorliufige Ubersicht iiber die Bedeutungsiibertragungen bei den
Teilhandlungen des ,Kresse sdens® ergibt folgendes Bild (52):

Teilhandlungen Prasentati-  Prisentati- Prisentati-
onsniveau V. onsniveau D onsniveau Ra

1. OFFNEN des Blu- - (ed) sd

menerdebeutels

2. Beutelinhalt in grole  sb, gd (ed) ed, sd, sb

Schiissel SCHUTTEN

3. FULLEN der kleinen  sb (sb), sd sd

Schilchen mit Erde

4. Kressesamen VER- sb, gm, em  sd, sb, ed ed, sd
STREUEN im Schilchen

5. VERTEILEN der sb ed sd
Kresse

6. Verstreute Kresse mit - () ()
Erde BEDECKEN

7. Blumenerde GIES- - - -
SEN

Man kann demnach sagen, daf3 deiktische Formen der Bedeutungstber-
tragung am hédufigsten in der Durchstrukturierungsphase und auch in
der Ratifizierungsphase, aber seltener in der Vorstrukturierungsphase
auftreten. Allerdings tragen diese Annahmen bei der schmalen empi-
rischen Basis noch stark hypothetischen Charakter. Trotzdem sollen in
einem abschlieBenden Exkurs einige Ubetlegungen zur Verteilung der
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sprachlichen Mittel angeschlossen werden, um damit die Richtung einer
moglichen Weiterarbeit - insbesondere auf dem Gebiet der Sprachstruk-
tur - anzudeuten.

Verteilung der Mittel der Bedeutungstbertragung in
Instruktionssituationen am Beispiel des
Ablaufschemas von ,Kresse sien‘

Die Handlungsanweisung, die in der VORSTRUKTURIERUNGSPHA-
SE gegeben wird, kann auf verschiedenen Ebenen tibermittelt werden,
sie wird aber in der Regel auch sprachlich begleitet. Wieweit die Darstel-
lung des Handlungsalgorithmus versprachlicht werden muf3, hingt von
den Annahmen tber das Reprisentationsniveau der angesprochenen Fi-
higkeiten des Rezeptanwenders ab.

Allerdings ist bei jeder Prisentation der Handlungsanweisung ein
Uberschreiten der gegebenen Situation in Richtung auf Zukiinftiges ge-
fordert. Die Handlung, die beschrieben wird, lduft eben noch nicht ab.
Insofern muf auch immer die Handlung ,abgebildet® dargestellt werden.
Das geschieht in der Regel auch durch symbolisches Benennen: Es wird
das Handlungsmuster durch ein Verb im groben umrissen. Die sprach-
lichen AuBerungen enthalten in dieser Phase sowohl Titigkeitsbezeich-
nungen (Verben) als auch Bezeichnungen fir die Objekte, auf die sich
die Handlungen beziehen.

Im Unterschied zur Vorstrukturierungsphase ist in der DURCH-
STRUKTURIERUNGSPHASE eine vollstindige Ubereinstimmung
zwischen Handlung, Sachverhalts- und Kommunikationssituation gege-
ben. In dieser Situation ergibt sich die Kohirenz der kommunikativen
Akte der an der Interaktion aktiv oder passiv Beteiligten durch die Re-
ferenz auf die aktuell ablaufende Handlung. Die Struktur der Kommu-
nikation ist gleichsam den Notwendigkeiten der materiellen Handlung
unterworfen. Anders ausgedriickt: Die Kohirenz der (beschreibenden)
Texte, die in dieser Phase des Ablaufschemas produziert werden, ist
das Ergebnis des Zusammenwirkens von (mindestens) zwei Faktoren,
einmal der sinnlichen Reprisentation der Logik des Sachverhalts, der
instrumentellen Handlung, bei den Interaktanten und zum anderen der
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sprachlichen Informationen. Die sprachlichen Beschreibungen besitzen
keine Autonomie. Sie werden nicht nur thematisch sondern auch im zeit-
lichen Ablauf der einzelnen Redebeitrige durch die Handlungsstruktur
und den Fokus der Beteiligten bestimmt. Hier findet also eine vollig an-
dere Art der Kohidrenzherstellung statt, als sie in den Situationen der
gesprochenen Sprache, in denen der Sachverhalt, auf den referiert wird,
nicht anwesend ist, und in den schriftsprachlichen Texten ublich ist.” Die
Spezifik dieser sprachlichen AuBerungen soll als HANDLUNGSDEI-
XIS bezeichnet werden.

Wenn ein Handlungsmuster beim Rezeptanwender noch nicht re-
prisentiert ist, dann ist das Benennen des Musters mit einem sprachli-
chen Ausdruck in der Vorstrukturierungsphase prinzipiell zu vage, um
in der Durchfiihrungsphase eine situationsadiquate Handlungsausfiih-
rung anzuleiten. Um derartige ,vage® iibertragene Handlungsmuster bei
der Durchfithrung auf die Situation hin zu spezifizieren, ist zusitzlich
sprachliches Eingreifen notwendig, welches in der angesprochenen Wei-
se handlungsdeiktisch strukturiert ist.

Man kann beim jetzigen Stand der Materialanalyse zwei vermutliche
Griinde dafiir anfihren, dall in der Vorstrukturierungsphase von einer
quantitativen Prizisierung des Handlungsmusters abgesehen wird. Ein-
mal ist es sachlich kaum mdglich, die Informationen der motorischen
und sensomotorischen Ebene, die fiir die Handlungsausfithrung wichtig
sind, exakt in symbolische Informationen umzukodieren. Zum anderen
ist das quantitative Mal3 einer Handlung hochgradig von den individu-
ellen situativen Bedingungen und der individuellen Kompetenzauspri-
gung abhingig.

Wenn nun die handlungsbezeichnenden Ausdriicke einer Sprache
diese Besonderheiten der einzelnen Handlungsausfithrung transportie-
ren kénnten, dann verlére die Sprache die notwendige Allgemeinheit,
um auf verschiedene Fille angewendet werden zu kénnen. Verben, die
instrumentelle Handlungen benennen, besitzen deswegen eine relativ
grof3e Allgemeinheit oder Vagheit. Die Besonderheiten des Mal3es einer
konkreten Handlung werden durch Adverbien oder andere sprachliche

9  Eine genauere Beschreibung dieser Form der Kohirenzherstellung diirfte fur eine
Grammatik der gesprochenen Sprache aufschluB3reich sein.
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Mittel, die sich auf eine Handlung beziehen kénnen, bezeichnet.

Diese Adverbien und andere handlungsdeiktische sprachlichen Mit-
tel bestimmen das Bild der symbolischen Mittel in der Durchstrukturie-
rungsphase. Sie sind in einem ganz anderen und stirkeren Malle kon-
textabhingig als die sprachlichen Mittel der Vorstrukturierungsphase. In
den Grammatiken der Schriftsprache wird diese Spezifik der Adverbien
dadurch erfaf3t, dal man sie als dem Verb notwendig zugeordnet be-
trachtet. Sie sind in ihrer Bedeutung nicht autonom, weil ihre Funktion
das ,niher Bestimmen® eines Handlungsausdrucks ist. Deshalb werden
Adverbien auch gelegentlich - etwa bei Lyons - unter die deiktischen
Kategorien subsumiert. Neben dieser Funktion der Spezifizierung des
Verbs haben die Lokal- und Pronominaladverbien auch die Funktion,
,den betreffenden Satz mit der Situation und den Kontext in Beziehung
zu bringen

In den Situationen der gesprochenen Sprache, in denen dhnliche
kommunikative Bedingungen wie in der Durchstrukturierungsphase bei
instrumentellen Instruktionen herrschen, gelten andere ,grammatische’
oder Kohirenzbedingungen, unter denen die Adverbien ihre Leistung
ohne die Anwesenheit von Verben durch direkten Bezug auf die ablau-
fende Handlung (Handlungsdeixis) zur Geltung bringen.

Die Verteilung darstellender (modellierender und beschreibender)
und deiktischer Mittel der Bedeutungsiibertragung in den einzelnen Pha-
sen der Mutter-Kind- und der Kindergarteninstruktion soll abschlieend
in einem Schema erfal3t werden. Als relevante Parameter der Kommu-
nikationssituation werden die An- oder Abwesenheit von Sachverhalts-
raum, der Handlung, auf die die Bedeutungsiibertragung referiert und
die Blickrichtung der Interaktenten bertcksichtigt.

Dieses Schema soll weniger als Abbildung von Ergebnissen verstan-
den werden, denn als heuristisches Instrumentarium fir die weitere Ana-
lyse von Bedeutungstibertragungen in Instruktionssituationen.

10 Wladimir Admoni: Der deutsche Sprachbau. Miinchen 1973, S. 200.
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S3 Schematische Darstellung zur Verteilung darstellender (modellieren-
der und begrifflicher) und deiktischer Mittel der Bedeutungsiibertragung
(Handlungsbeschreibung) in den einzelnen Phasen der Instruktion im
Kindergarten:

Phasen A B C D R
Sachv.  Ref. 1 R I
nat. + + s sd
Einleitung
pad. () - sb (s)d R I
Vorstrukt. (+) - sb /d (H/R) 1
Durchfithrung + + d d H H
Ratifizieren + (+) d d H/R H/I
Nachstrukt. (+) - s s R I
+ = anwesend
- = abwesend
®) = unbestimmt, i.d.R...
/ = unbestimmt
S = sprachlich
d = deiktisch, alle Ebenen
m = modellierend gestisch oder enactiv
nat. = naturlich
pad. = padagogisch eingeleitet
H = Handlung
Zusammenfassung:

- Die kulturelle Funktion von Unterricht und Instruktion ist die Repro-
duktion der Gesellschaft auf der Ebene der Programme/Software/
human ressources/Fihigkeiten, Fertigkeiten und des Wissens.

- Die Reproduktion der Technik/hardware/Natur vetlangt, dal die
komplementiren Fahigkeiten von Generation zu Generation wieder
neu in den psychischen und sozialen Systemen erzeugt werden.

- Selbst wenn wir es nicht beabsichtigen, so finde eine solche Pro-
grammkopie durch das alltdgliche Pacing und Leading bei der Koo-
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peration bestindig statt.

Soziale Gruppe, Schichten und Gesellschaften tendieren aber dazu,
mit den vorhandenen Informationen selektiv umzugehen: Wer wel-
ches Wissen an wen weitergibt, sind (Macht-)Fragen, die in den ver-
schiedenen Kulturen unterschiedlich beantwortet werden.

Gezielte Instruktionen verkirzen die zur Erfahrungsgewinnung not-
wendige Zeit.

Mit der Institutionalisierung bestimmter Instruktionsformen und der
Normierung der Curricula beschleunigen und verbessern die Kultu-
ren die Reproduktionsmdglichkeiten ausgewihlter Programme.
Diejenigen, die Giber die gesellschaftlich ausgearbeiteten Programme
verfugen, bezeichnet man als Experfen/Lehrer usw., diejenigen, die
Uber das Wissen/die Fertigkeiten/Fihigkeiten nicht verfiigen und
es/sie lernen sollen, als Laien/Schiiler/Studenten usw.
Voraussetzung fiir Instruktionen ist, dal3 die Gesellschaft das Pro-
blem des Laien schon gel6st hat, daf3 der Experte diese Lésung kennt
und der Laie weil3, dal3 es einen Experten fiir sein Thema gibt und wo
er ihn finden kann.

Aus den beschreibenden Naturwissenschaften wird fiir das allge-
meinbildende Unterrichtswesen das Verstindnis Ubernommen, dal3
es ein richtiges Wissen gibt, das unabhingig von den konkreten Situ-
ationen und den beteiligten Personen vermittelt werden kann.

Die vermittelten Programme sind reproduktiv, nicht kreativ.

Die Instruktion ist gelungen, wenn das Kompetenzdefizit zwischen
Experte und Laie im vorgesehenen Umfang verringert ist. Diesen
Fall stellt im staatlichen Bildungssystem der Experte fest.

Achtung: Jede gute Instruktion setzt auch individuelle und soziale
Selbstreflexion voraus - jede selbstreflexive Beratung auch Instrukti-
on! (Gewichtung)



