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Einleitung 

 

Zum Anliegen dieser Arbeit 

Der Ausgangspunkt dieser Arbeit ist die persönliche Alltagserfahrung des Autors als Lehrer 

im staatlichen Schuldienst. Im Rahmen seines Chemieunterrichts ist er immer wieder auf die 

Probleme von Schülerinnen und Schülern beim Verstehen naturwissenschaftlicher 

Phänomene gestoßen. Ein Beispiel mag das verdeutlichen: 

 
Im Chemie-Anfangsunterricht der Klasse 8d zu Beginn des Schuljahres 2002/2003. – Thema: 

Stoffe und ihre Eigenschaften. Stoff: Eisen.  

Einige Eisenstücke sind bereits durchgegeben, in der Hand gewogen, befühlt und angesehen 

worden. Manche Schüler/innen konnten Eigenschaften nennen, wie zum Beispiel, dass Eisen rostet 

und dass es magnetisch ist.  

Auf die Frage nach weiteren Eigenschaften dann:  lange Stille.  

Ein Vermittlungsversuch des Lehrers: „Beschreibt doch ´mal: Wie ist Eisen?“  

Unangenehmes Schweigen.  

Zweiter Vermittlungsversuch: „Wie würdet ihr es denn jemandem beschreiben, der jetzt nicht hier 

ist, zum Beispiel am Telefon.?“  

Immer noch das gleiche Schweigen.  

„Wie würdet ihr am Telefon denn etwas anderes, zum Beispiel eine Person beschreiben?“  

Daraufhin Laura, erleichtert: „Ach so, wir sollen normal denken, nicht chemisch!“ 
 

Im Chemieunterricht an der Realschule sind dem Autor immer wieder Situationen wie die 

beschriebene passiert. Die Problematik des Nicht-Anknüpfen-Könnens des 

naturwissenschaftlichen Unterrichts an die Gedankenwelt der Jugendlichen führte dazu, dass 

sich der Autor auf die Suche nach der Möglichkeit einer Unterrichtsverbesserung machte, mit 

dem Ziel, das individuelle Verstehen der einzelnen Schülerinnen und Schüler zunehmend zu 

fördern.  

 

Ausgehend von seinem wissenschaftlichen Studium wurde beim Autor die Idee immer 

konkreter, die angestrebte Unterrichtsverbesserung auf ein wissenschaftliches Fundament zu 

stellen und so fiel die Entscheidung, diese im Rahmen einer Dissertation als action research 

an der eigenen Schule durchzuführen. 

 

Die zentrale Frage dieser Arbeit lautet:  

Wie kann den Schülerinnen und Schülern in der Regelschule, das heißt innerhalb des 

normalen Chemieunterrichts, zu einem Vertieften Verstehen von Chemie verholfen werden?  

 

Der Untersuchungsgegenstand ist damit ebenso ein Unterrichtsphänomen wie auch ein 

Lernphänomen:  

 zum einen geht es darum, wie ein Chemieunterricht gestaltet werden kann, der die 

Bedingungen der Möglichkeit für ein vertieftes Verstehen schafft,  

 zum anderen darum, welche Lern- und Verstehensprozesse bei den einzelnen 

Schülerinnen und Schülern, aber auch im Klassenverband innerhalb dieses Unterrichts 

erkennbar werden.  

Quer dazu stellt sich die Frage, wie sich der Prozess der Unterrichtsverbesserung als 

persönlicher Professionalisierungsprozess des Autors darstellt. 
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Zum Aufbau der Arbeit 

Die Arbeit gliedert sich damit in mehrere Teile: 

 

Theoretisches Fundament 

Während seines Studiums ist der Autor mit der Wagenscheindidaktik bekannt geworden, die 

erklärtermaßen das Verstehen naturwissenschaftlicher Phänomene als zentrales Anliegen hat 

(vergl. Wagenschein 1970 sowie Wagenschein 1989a). Daraus erwuchs die Idee, 

Wagenscheins genetisch-sokratisch-exemplarisches Lehrverfahren als theoretischen 

Ausgangspunkt der Arbeit zu nehmen und dieses im Chemieunterricht zu erproben.  

 

Im diesem theoretischen Kapitel werden daher zunächst die Kernstücke der 

Wagenscheindidaktik, im wittgensteinschen Sinne Räume
1
 genannt, erörtert. Nicht nur das 

genetische Prinzip, die sokratische Methode und das exemplarische Prinzip, die Wagenschein 

selbst zum Kern seiner Pädagogik erklärt hat und die vorwiegend die Lehrerperspektive 

einnehmen, sind Gegenstand der Betrachtung, sondern zusätzlich auch die weiteren Begriffe 

Verdichtung, Initiation sowie die beiden von Simone Weil übernommen Begriffe 

Einwurzelung und Aufmerksamkeit, die sich eher damit beschäftigen, was aus 

Schülerperspektive im Unterricht passiert. 

 

Dem Ziel des wagenscheinschen Lehrverfahrens, nämlich beim Subjekt Schüler ein 

Verstehen zu ermöglichen, kommt dabei eine zentrale Bedeutung zu. Aus diesem Grund wird 

der Begriff Verstehen nicht nur aus wagenscheinscher Perspektive betrachtet, sondern er soll 

zusätzlich durch eine Begründung in der Phänomenologie Husserls
2
 theoretisch fundiert und 

so zum pädagogischen Fachbegriff werden. In diesem Zuge wird das Verstehen auf der 

Grundlage der Husserlschen Phänomenologie als besondere Qualität der Erkenntnis 

aufgefasst (vergl. Husserl 1973) 

 

Die Ergebnisse dieser theoretischen Reflexion des Autors dienen zum einen als Fundament 

für die Vorbereitung und Planung der zu untersuchenden Unterrichtssequenz, zum anderen 

bilden sie den Ausgangspunkt für eine Beurteilung der in den folgenden Teilen stattfindenden 

Aktionsforschung.  

 

Dieser Teil der Arbeit bewegt sich damit in eine ähnliche  Richtung wie die im Arbeitskreis 

von Berg (Marburg) vorgestellten Studien zur Lehrkunstdidaktik (vergl. z.B. Berg 1997) oder 

auch Studien, die die Durchführung eines genetischen Lehrgangs im Musikunterricht 

untersuchen (vergl. Walter 2003) und nimmt von ihnen auch methodische Anregungen auf. 

  

Darstellung des Unterrichts 

Im zweiten Teil geht es darum, die Konsequenzen aus denen im ersten Teil erfolgten 

theoretischen Überlegungen zu ziehen und in eine Unterrichtskonzeption für den 

Chemieunterricht einfließen zu lassen. Dabei stellen sich im Vorfeld zwei Fragen:  

 die Frage nach dem, was der im ersten Kapitel herausgearbeitete Verstehensbegriff für 

das Verstehen von Chemie bedeutet. Das geschieht am Beispiel des chemischen 

Grundphänomens, der chemischen Reaktion. In diesem Zuge wird der 

                                                 
1
 Damit möchte der Autor den Begriff des Raumes, in diesem Zusammenhang gebraucht, im Verlauf der ganzen 

Arbeit im Wittgensteinschen Sinne verstanden wissen. Genauer erläutert wird dieser Begriff zu Beginn des 

ersten Kapitels. Vergl.: Wittgenstein 1994, S. X. 
2
 Der Autor vertritt dabei die Auffassung, dass die Wagenscheindidaktik zur Husserlschen Phänomenologie im 

Habermasschen Sinne kohärent ist (Vergl.: Habermas 1992, S. 79). Hierzu schreibt Buck: „Redeker beansprucht 

nicht zu behaupten, Wagenschein sei heimlicher Anhänger der phänomenologischen Philosophie gewesen, ein 

Schüler Husserls sozusagen, aber er liefert eine Fülle von Belegen, dass Wagenschein – um Horst Rumpf zu 

zitieren – „genuin phänomenologisch reagiert hat“ Buck 1994: Vorbemerkung zu: Redeker 1995, S. 7. 
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Verstehensbegriff auf das Verstehen von dem, was eine chemische Reaktion ist, hin 

expliziert. 

 Eng damit verbunden ist die zweite Vorüberlegung: Wagenschein war Mathematik- 

und Physiklehrer. Es stellt sich die Frage, ob sein genetisch-sokratisch-exemplarisches 

Lehrverfahren im Chemieunterricht durchführbar ist.  

 

Im Anschluss an diese Vorüberlegungen wird der Gedankengang des Unterrichts dargelegt, in 

diesen fließen die im ersten Kapitel erarbeiteten Kriterien ein. 

 

Durchführung des Unterrichts 

Im dritten Kapitel wird die durchgeführte Unterrichtssequenz beschrieben und die genaue 

Planung der Unterrichtsstunden, das heißt, der zeitliche Ablauf, die Phasierung, die 

Arbeitsformen usf. unter Einbeziehung der Strukturskizzen für die einzelnen 

Unterrichtsstunden dargestellt. 

 

Aufbau der Untersuchung und dabei verwendete Untersuchungsmethoden 

Ziel der Untersuchung der Unterrichtssequenz ist  

 zum einen, herauszufinden, inwieweit sich das wagenscheinsche genetisch-sokratisch-

exemplarische Lehrverfahren vom Autor als Lehrer im Chemieunterricht umsetzen 

lässt.  

 Zum anderen geht es vor allem darum, die Lehrerperspektive auf den Unterricht zu 

verlassen und die Lern – und  Verstehensprozesse einzelner Schülerinnen und Schüler 

und auch der ganzen Klassen insgesamt zu beschreiben und zu untersuchen.  

 

Die im Arbeitstitel vorgegebene Fragestellung: „Wie kann ein auf der Grundlage der 

Wagenscheindidaktik konzipierter Unterricht Schülerinnen und Schülern an der Regelschule 

zu einem Vertieften Verstehen von Chemie verhelfen?“ wird dazu in vier Forschungsfragen 

konkretisiert:  

 

1. Forschungsfrage: Inwieweit kann man den gehaltenen Unterricht der Wagenscheindidaktik 

zuordnen? 

Hierbei geht es darum, festzustellen, inwieweit der Unterricht der Wagenscheindidaktik, 

deren Ziel der Vorrang des Verstehens ist (vergl. Wagenschein 1989a), zugeordnet werden 

kann. Um diese Frage zu beantworten, muss der gehaltene Unterricht evaluiert werden. Die 

gesamte, vier Doppelstunden umfassende, Unterrichtseinheit zum Thema Chemische Reaktion 

wurde dazu in zwei Parallelklassen videographiert, die Videofilme komplett wörtlich 

transkribiert und die Unterrichtsgespräche einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 

(vergl. Mayring 2000) unterzogen.  

 

2. Forschungsfrage: Welche Variationen im Verstehen des chemischen Grundbegriffs 

Chemische Reaktion lassen sich feststellen? 

Bei dieser Frage richtet sich der Blick auf die kollektiven Verstehensprozesse in beiden 

Klassen insgesamt, es wird also nach einem Querschnitt gefragt.  

Im Rahmen dieses Teils geht es nun darum,  überindividuelle Verstehens- und 

Erlebensvariationen des Phänomens Chemische Reaktion  zu erfassen und daraus 

Verständnisinhaltsklassen zu rekonstruieren. Die Unterrichtssequenz ist so konzipiert, dass 

die Bedingungen der Möglichkeit für alle Variationstypen gegeben sind. 

 

Die Auswertung der Äußerungen der Schülerinnen erfolgt in Form einer transkriptgestützten 

Analyse des videodokumentierten Unterrichts und der im Anschluss durchgeführten 

klinischen Interviews, sowie der halbstandardisierten Fragebögen. Hierbei wurden 
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phänomenographische Kategorien gefunden, die die unterschiedlichen Möglichkeiten des 

Verstehens des Phänomens Chemische Reaktion innerhalb der Untersuchungsgruppe 

vollständig darstellen. 

 

Die dabei zur Anwendung kommende Untersuchungsmethode ist die auf Ference Marton 

zurückgehende Phänomenographische Analyse (vergl.: Marton 1981, sowie Marton & Booth 

1997) Die Anzahl solcher Kategorien ist laut Marton begrenzt. So lassen sie sich in einer 

kollektiven Landkarte abbilden, die den vollständigen Ergebnisraum der 

Deutungsmöglichkeiten enthält.  

 

Die empirisch festgestellten Argumentationsmuster liegen, je nachdem, welchen Focus die 

einzelnen Schülerinnen bei ihren Betrachtungen haben, zwischen dem, was man als 

Grenzstrukturen bezeichnen kann. Diese Grenzstrukturen spannen ein Feld auf, deren äußeren 

Rahmen sie bilden. Es lassen sich zwei Dimensionen der Betrachtung feststellen, die jeweils 

einen Satz von Grenzstrukturen bilden, innerhalb derer sich die Argumentationsmuster 

logisch anordnen. Die zwei Dimensionen lassen sich als zwei Achsen im zweidimensionalen 

Raum, also in einer Ebene darstellen. Damit wird ein Ergebnisraum (OUTCOME SPACE); 

aufgespannt, eine kollektive Landkarte des Verstehens (=kollektive Landkarte der 

Argumentationsmuster). 

    

3. Forschungsfrage: Welche Schüleräußerungen und Lernwege deuten auf ein „vertieftes 

Verstehen“ des Phänomens „Chemische Reaktion“ hin?  

In diesem Schritt sollen nun die individuellen Verstehensprozesse von elf  Schülerinnen in 

einer „Kartierung von Denkwegen“ (Buck 1997, S. 50). im Verlauf der Unterrichtssequenz 

und der darauffolgenden Auswertungsgespräche und Interviews auf der in der zweiten 

Forschungsfrage gefundenen kollektiven Landkarte der Argumentationsmuster 

nachgezeichnet werden. Bei dieser Frage geht es also um einen Längsschnitt.   

Die individuellen Lernwege von elf Schülerinnen aus den beiden achten Klassen, die sich 

freiwillig zum Interview im Anschluss an die Unterrichtssequenz gemeldet hatten, werden auf 

der kollektiven Landkarte des Verstehens verortet und dann mit Wagenscheins Rangstufen 

des Verstehens sowie Helmstads Understandings of Understanding (Helmstad 1999, S. 138ff) 

bzw. der Adaptation für Kompetenzentwicklungsstufen für die Kompetenz Verstehen durch 

Rehm (Rehm 2006, S.23-44) in Beziehung gesetzt. Damit ergeben sich für diese elf 

Schülerinnen jeweils eine individuelle Einordnung ihres Verstehensprozesses in das System 

der Rangstufen, verbunden mit den jeweils bei ihrem Lernprozess gefundenen Kompetenzen. 

 

4. Forschungsfrage: Inwieweit lässt sich das Vertiefte Verstehen auf die Wagenscheindidaktik 

zurückführen? 

In diesem Kapitel soll danach geschaut werden, inwieweit der auf Wagenschein basierende 

Unterricht für das Vertiefte Verstehen der Schülerinnen verantwortlich gemacht werden kann. 

Da diese Fragestellung in mehreren Dimensionen zu komplex ist, als dass man eine 

eindeutige Abhängigkeit eines Vertieften Verstehens von der Intention des Unterrichts, von 

der Umsetzung des Unterrichts beziehungsweise von der Art des Erlebens des Unterrichts 

seitens der Schülerinnen ableiten könnte, wird die vierte Forschungsfrage differenziert 

betrachtet: 

 Erleben auch die Schülerinnen den Unterricht als vertieft? 

 Tritt Verstehen in den Vordergrund? 

 Was bedeutet Verstehen dabei für die Betroffenen? 

Aus zweierlei Hinsicht ist die Frage nach der Schülerperspektive von Bedeutung: Es geht um 

das von den lernenden Subjekten erlebte Verstehen und es geht um die Einschätzung solchen 

Verstehens durch den Lehrer. Individuelles Verstehen lässt sich allerdings nicht direkt 
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beobachten, sondern nur rekonstruieren (vergl.: Buck 1993, S. 225ff), demzufolge lassen sich 

Angaben über das Verstehen einzelner Schülerinnen nur aus deren eigenen Ausführungen, 

also aus einer Perspektive zweiter Ordnung (vergl.: Marton 1981, S. 180ff) gewinnen.  

 

Somit erhält man aus der Reflexion der Schülerinnen über den Unterricht einmal in den 

Einzelinterviews, zum anderen in den Metagesprächen und den Fragebögen für jede Teilfrage 

einen, dem Martonschen Ergebnisraum ähnlichen Ergebnisraum, der jedoch die Reflexionen 

über den Unterricht zum Inhalt hat, sich demzufolge also auf der Metaebene befindet. 

 

Quer zu den ersten vier Forschungsfragen liegt eine weitere, eine fünfte Forschungsfrage. Sie 

lautet:  

5. Inwieweit fand eine Weiterentwicklung im persönlichen Professionalisierungsprozess statt?  

Hierbei wird im Rahmen dieser fünften Frage der Blick vom videographierten Unterricht auf 

den selbst erlebten Professionalisierungsprozess des Autors gewendet. Dazu wird ein Teil der 

Unterrichtsequenz ein Jahr später in einer reflektierten und verdichteten Form in einer 

anderen achten Klasse wiederholt: es wurde nach Sichtung der Fragebögen und des 

Unterrichtstagebuchs noch einmal in verdichteter und reflektierter Form eine Doppelstunde 

zum Thema Chemische Reaktion durchgeführt. Die Transkripte dieser Iterationssequenz 

wurden ebenfalls einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. 

Die Reflexion dieses Prozesses stellt nicht nur in einem persönlichen Sinn einen Ertrag der 

Arbeit dar, sondern soll vor allem Erfahrungen artikulieren, die in der 

Professionalisierungsdebatte zur Diskussion stehen.  

Forschungsmethodisch bewegt sich dieser Teil damit in eine ähnliche Richtung wie Wolff-

Michael Roths Untersuchung, welchen Effekt die Einführung des Concept Mappings im 

naturwissenschaftlichen Unterricht auf das Lehrerverhalten hat (vergl.: Roth 1995).  

 

Datenerhebung 

Zur Klärung der Forschungsfragen wurden unterschiedliche Instrumente eingesetzt, die 

Auswertungsmaterialien lieferten: 

 

Videofilme der Unterrichtsstunden und der Metagespräche 

Es wurden in beiden untersuchten  Klassen, Klasse 8a und Klasse 8b, jeweils die drei 

Doppelstunden  der Unterrichtsequenz Chemische Reaktion videographiert.  Bei den Phasen, 

in denen die Schülerinnen in Gruppen arbeiteten, wurden diese Arbeitsphasen von jeweils 

zwei der vier Schülergruppen aufgezeichnet. Die der Unterrichtsequenz vorausgehende 

Doppelstunde mit dem Thema Chromatographie wurde als Probeaufnahme ebenfalls in 

beiden Klassen aufgezeichnet, sowie auch die auf die Unterrichtssequenz folgenden 

Metagespräche.  Alle Videofilme wurden wörtlich transkribiert. 

 

Fragebogen 

Im Anschluss an die Unterrichtsequenz wurde an jede Schülerin ein halbstandardisierter 

Fragebogen mit Fragen zum Unterrichtinhalt, zur Unterrichtsmethode sowie zu ihrem 

Verstehens-Begriff ausgegeben. Ein entsprechend modifizierter Fragebogen wurde auch an 

die Schülerinnen ausgegeben, die an der Iterationssequenz teilnahmen. 

 

Einzelinterviews  

Im Anschluss an die Unterrichtssequenz wurden mit elf Schüler/innen klinische 

Einzelinterviews durchgeführt. Diese Interviews wurden ebenfalls videographiert. Im Zuge 

des Triangulationsansatzes wurden die klinischen Einzelinterviews nicht vom unterrichtenden 
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Lehrer durchgeführt, um die zur Forschung notwendige reflexive Distanz
3
 zu gewährleisten. 

Er war auch bei der Aufnahme der Interviews nicht anwesend. 

 

Unterrichtstagebuch 

In der Zeit des Unterrichtsversuchs wurde ein Unterrichtstagebuch
4
 geführt.  

 

Darstellung und Interpretation der Ergebnisse 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchung den einzelnen Forschungsfragen 

folgend dargestellt und interpretiert. 

 

 

Fazit 

Im letzten Kapitel wird noch einmal zusammengefasst, welche Ergebnisse die durchgeführte 

Untersuchung liefert und für welche Gebiete sie damit einen neuen Beitrag leistet: 

Insgesamt soll diese Arbeit einen Beitrag zur Schulpädagogik leisten, indem sie die 

Wagenscheindidaktik auf ihre Tauglichkeit in der Regelschule an konkretem Unterricht 

überprüft. Die dazu notwendige detaillierte Reflexion des Autors von Wagenscheins Werk 

kann darüber hinaus als Anteil an der Wagenscheinforschung dienen. Einen weiteren Beitrag 

zur Schulpädagogik liefert diese Arbeit mit der phänomenologisch-philosophischen 

Fundierung von Verstehen: Verstehen wird zum pädagogischen Fachbegriff. 

 

Sie soll einen Beitrag zur Chemiedidaktik leisten und aufzeigen, ob und in welcher Weise sich 

eine auf der Wagenscheindidaktik basierende Unterrichtskonzeption im Chemieunterricht der 

Regelschule verwirklichen lässt und zwar in dem von Wagenschein umrissenen Sinne: nicht 

als weiterer Baustein eines Kanons exemplarischer Themen (vergl.: Wagenschein 1970, 

S.410), sondern als Anregung für alle an Chemiedidaktik interessierten Personenkreise.
5
 

 

Die Kartierungen der Denkwege beim Erlernen des Begriffs der chemischen Reaktion liefern 

darüber hinaus für sich genommen schon einen Beitrag zur Chemiedidaktik, indem sonst nicht 

zugängliche oder jedenfalls kaum in dieser Weise erhobene Gedankengänge von Schülerinnen 

dokumentiert und analysiert werden. Damit soll die Arbeit einen Beitrag zur 

phänomenographischen Untersuchung von Verstehensprozessen im Bereich der Chemie 

erbringen von der Art wie sie u.a. in Schweden von Strömdahl (Strömdahl 1996) und  

Tullberg (Tullberg 1997) erarbeitet wurden. 

 

Die Beschreibung des eigenen Professionalisierungsprozesses, bei dem dieser im Sinne von 

Hericks als Entwicklungsaufgabe verstanden wird, soll auch als eine Rückmeldung an das 

System Lehrerbildung gesehen werden, die dazu beitragen kann, die hier gewonnenen 

Erkenntnisse bei der ständigen und auch ständig notwendigen Reformierung zu 

berücksichtigen (vergl.: Hericks 2006, S.23 sowie Terhart 1992).  

 

Der Autor erhebt dabei nicht den Anspruch, dass dieser Prozess eine Entwicklung zum 

„professionellen sokratischen Lehrer“ darstellt, sondern vielmehr, dass die 

Auseinandersetzung mit der Wagenscheindidaktik seinen individuellen Unterricht 

                                                 
3
 Diese Frage wurde von Altrichter ausführlich diskutiert: Vergl.: Altrichter 1990, S. 159ff. 

4
 Bei der Führung des Unterrichtstagebuches orientiert sich diese Arbeit an den von Altrichter und Posch 

vorgestellten Methoden der Aktionsforschung. Vergl.: Altrichter & Posch 1998.   
5
 Altrichter & Posch subsumieren einen solchen Ertrag unter den Gütekriterien von Aktionsforschung als 

Weiterentwicklung des professionellen Wissens der Lehrerschaft sowie als Weiterentwicklung der 

erziehungswissenschaftlichen Forschung (Altrichter & Posch 1998, S.103ff). 
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dahingehend bereichert und zu seiner Weiterentwicklung beigetragen hat, dass er dem Ziel 

der Ermöglichung eines individuellen Verstehens seitens der Schülerinnen ein Stück näher 

gekommen ist.  

In diesem Sinne ist diese Arbeit als Einladung an Lehrerinnen und Lehrer zu verstehen, sich 

auf den Weg zu machen, den eigenen Unterricht weiterzuentwickeln, nicht nach starren 

Vorgaben, sondern immer im Blick auf das Menschenrecht der Schülerinnen und Schüler auf 

ein Verstehen (Vergl. Wagenschein 1970a, S. 175-179). 

 

 

 

Hinweise: 

 In dieser Arbeit wird aus Gründen der Übersichtlichkeit, wenn von Schülerinnen und 

Schülern bzw. Lehrerinnen und Lehrern usf. die Rede ist, meist nur die weibliche 

Form verwendet, die männlichen Personen sind jedoch immer mitgemeint.  

 

 Ebenfalls aus Gründen der Übersichtlichkeit ist der Haupttextfluss in normaler 

Schriftgröße (12pt) abgedruckt, ausführliche weiterführende Passagen hingegen in 

kleiner Schriftgröße (10pt).  

 

 Bei der Darstellung der phänomenologischen Grundlagen ist es erforderlich, für die 

Beschreibung des Beziehungscharakters die erste und zweite Person (Ich-Du) 

heranzuziehen. Zur Unterscheidung davon wird der Autor wird im Text stets in der 

dritten Person bezeichnet (der Autor bzw. der Autor als Lehrer). 

 

 Die Namen der beteiligten Schülerinnen und Schüler sind aus datenschutzrechtlichen 

Gründen dahingehend anonymisiert, dass nur Vornamen verwendet werden. 

 

 In den Anhang aufgenommen wurden die Phasendiagramme der sokratischen 

Gespräche sowie das Unterrichtstagebuch. 

 

 Aus Platzgründen wurden die Transkripte der Unterrichtsstunden, die Transkripte der 

Metagespräche und die Transkripte der klinischen Einzelinterviews nicht in den 

Anhang aufgenommen. 
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