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Thema der Pddagogik ist die Erziehung, die den Menschen im Zustand der
Unmiindigkeit antrifft. Erziehung muss diesen Zustand verdndern, aber nicht
beliebig, sondern orientiert an einer unbedingten Zwecksetzung, an der Miin-
digkeit des Menschen. Wo aber findet die Pddagogik den Mafstab fiir Miin-
digkeit? Nach Auskunft der Geschichte der europdischen Padagogik ist der
MaBstab nicht willkiirlich gesetzt, sondern in der Eigenstruktur der Erziehung
enthalten. Die Struktur steht in Spannung zu den die Erziehung tiberformen-
den und tberwiltigenden, nicht-pddagogischen Normauflagen. Doch auch
dann, wenn die Erwachsenen nur die Bewahrung des Vorgegebenen wiin-
schen, nur Gehorsam, Einiibung, Nachahmung und Nachfolge verlangen,
liegt das Ziel in der Freigabe der Erzogenen. ... Wer pddagogische Verant-
wortung tibernimmt, steht im Kontext der jeweils historisch gegebenen Be-
dingungen unter dem Anspruch des unbedingten Zweckes menschlicher
Miindigkeit — ob er das will, weil}, glaubt oder nicht, ist sekundr.

Herwig Blankertz

Das ,,niemals bloB* aber ist, nach Horkheimers Bemerkung, eine jener Wen-
dungen erhabener Niichternheit, in denen Kant, um der Utopie nicht die
Chance ihrer Realisierung zu verderben, die Empirie noch in ihrer verworfe-
nen Gestalt ... als Bedingung des Besseren ... mit hineinnimmt ... .

Theodor W. Adorno



Gisela
in dankbarer Erinnerung
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Vorbemerkungen

Das Erkenntnisinteresse

Der Verfasser hat sich in den vergangenen 30 Jahren in unterschiedlichen
Projekten mit dem schulischen Unterrichten als dem neben der hduslichen
Erziehung wohl bedeutendsten piddagogischen Geschehen empirisch beschaf-
tigt. Von 1977 an ging es 12 Jahre lang um das Ziel, den mehrjdhrigen Bil-
dungsgang von Schiilern in der Sekundarstufe II als den Prozess ihrer eige-
nen, aber zugleich durch didaktische Mittel geforderten wie durch die objek-
tiv gestellten Aufgaben geforderten Erziehung und Bildung zu rekonstruieren
und anschlieend aus der Rekonstruktion Formen eines fiir Bildung férderli-
chen Unterrichtens zu entwickeln (Gruschka 1985, Gruschka et al. 1995). In
den neunziger Jahren lag der Fokus auf der Analyse von Dokumenten aus
dem alltdglichen Unterricht. Analysiert wurden vor allem die fiir ihn, in ithm
und nach ihm gestellten Aufgaben, genauer solche, mit denen die Gebiete des
Wissens zu Gegenstianden des Vermittlungs- und des Aneignungshandelns
gemacht werden bzw. an denen der Erfolg der Vermittlung gemessen werden
soll (Padagogische Korrespondenz 1986ff., Gruschka 1994). Mit der Auf-
nahme meiner Frankfurter Tatigkeit richtete sich das Interesse zunehmend
auf die ,natiirlichen Protokolle* des alltdglichen Unterrichtsgeschehens, zu-
néchst in der gesamten Breite des allgemeinbildenden und des berufsbezoge-
nen Schulwesens, in den letzten sieben Jahren dann auf den Unterricht in den
achten Klassen des allgemeinbildenden Schulwesens bezogen, also den Klas-
sen, die auch in den international vergleichenden Leistungsstudien zum The-
ma gemacht wurden (PISA) (Gruschka 2005).

In dem Projekt PAERDU (Péddagogische Rekonstruktion des Unterrich-
tens) wurden 280 Unterrichtsstunden aufgenommen, und zwar in allen Fi-
chern der verschiedenen Schulformen mit Ausnahme der Féacher Sport und
Musik, was besonderen Transkriptionsproblemen geschuldet war. Die Stun-
den stammten aus vier hochkontrastiven Schulen der Sekundarstufe: einer
krisengeschiittelten Haupt- und Realschule, einer groBen integrierten Ge-
samtschule mit einem hohen Anteil von Migrantenkindern, einer alternativen
Reform- und Experimentalschule und einem traditionellen altsprachlich ge-
prigten Gymnasium. Das aus diesem Sample stammende Material wurde
iiberall dort erweitert, wo thematische Liicken hinsichtlich der Gegenstands-
bereiche der Ficher offensichtlich wurden (etwa Geometrieaufgaben) oder



wo sich die Frage aufdréngte, ob in den ausgewihlten Schulen nicht fiir den
Schultyp untypische Lehrsituationen vorgefunden wurden. Schlieflich zogen
wir auch etwa dreilig Stunden aus anderen Klassen und Schulstufen zur
Kontrastierung heran.

Einer mikrologischen Sequenzanalyse wurden fast einhundert dieser
Stunden unterzogen und zahlreiche weitere Stunden abkiirzend zu Kontroll-
zwecken, d. h. zur Priifung der Generalisierungsmoglichkeit der Befunde,
einbezogen.

Nachdem eine Fiille von Detailstudien in Aufsdtzen (vgl. www.uni-
frankfurt.de/fb04/forschung/emp2.html) und eine Reihe monographischer
Darstellungen vorliegt (Gruschka 2008, 2009, 2010, 201 1a, Twardella 2011),
soll mit diesem Text der Versuch einer Synthetisierung der Befunde mit
Blick auf das urspriingliche Untersuchungsziel unternommen werden, ndm-
lich eine allgemeine padagogische Theorie des Unterrichtens aus dem Da-
tenmaterial abzuleiten.

Nicht iiberlesen werden soll dabei die Unterscheidung in Unterricht und
Unterrichten. Die Ambition richtet sich nicht auf die volle Erkldrung dessen,
was wir Unterricht nennen, sondern allein auf die Akteursseite der Lehren-
den. Auch wenn sich diese erst im Umgang mit den Schiilern realisiert und
auch wenn {iber den Unterricht ungemein vieles institutionell entschieden ist,
bevor mit dem Unterrichten begonnen wird, interessiert hier allein die Logik
des Lehrens.'

Das Allgemeine des erhobenen Anspruchs muss indes vorab wieder einge-
schriankt werden. Der Anspruch bezieht sich fokussierend auf die Realitét des
Sekundarstufe-I-Unterrichts, nicht aber in entsprechend wiinschenswerter Pré-
zision auf den Unterricht in anderen Schulstufen und -formen. Aber das, was
wir heute in einer achten Klasse in deutschen Schulen erwarten kénnen, das
diirfte doch mit den erhobenen Daten und den durchgefiihrten Auswertungen in
hohem Malf3e, in représentativer und valider Weise erfasst worden sein.

Der Zugriff auf die Sache

In allen Projektzusammenhéngen ging es nicht um das messende Abgleichen
der Wirklichkeit an vorab fixierten Skalen, mit denen ausgewéhlte Faktoren
in ihrer Wirkungsrelevanz fiir etwas wie den Lern-Output bewertet werden
sollten. Vielmehr und stattdessen wurde das innere Verstehen der Vorgéinge
des Unterrichtens und der ihnen zugrunde liegenden Anforderungen ange-
strebt, d. h. die ErschlieBung der Wirklichkeit in der Weise, wie sie ihre eige-
nen Strukturen ausbildet, so dass ein spezifisches, von Sinn getragenes, durch

1 Komplementir studiert Marion Pollmanns in ihrem Projekt die Moglichkeit, Lernen als Re-
aktion auf das Lehren zu rekonstruieren (Pollmanns 2010).
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Sinn motiviertes und geregeltes Agieren und Verhalten erkennbar wird. Das
verweist die Erforschung des Unterrichtens methodologisch auf Verfahren
hermeneutischen Verstehens. Dieses soll nicht als Introspektion erfolgen, als
das Nachspiiren und Auslegen der Absichten und Wertungen der am Gesche-
hen Beteiligten. Das Verstehen bezieht sich bewusst und fast ausschlieBlich
auf die Ausdrucksgestalten des Unterrichtens als dessen Objektivation von
Sinn. Sie sind Ergebnisse der Praxis absichtsvollen Handelns, aber gehen in
den bewussten Motiven der Handelnden nicht auf, vielmehr verweisen sie auf
die Ebene der Formen und Bedeutungen einer sinnstrukturierten Praxis, in
denen sich der Geist menschlicher Tatigkeit verobjektiviert hat, er sich von
den Tétigen wie ein Werk von seinem Erschaffer ablost, gemeinsames Han-
deln geschieht, vergeht und allein in den Protokollen erhalten bleibt.

Zugleich wurde und wird in bewusstem Kontrast sowohl zur ,,empiri-
schen Lehr-Lern-Forschung™ wie auch den meisten ,,qualitativen* Studien
Unterricht als ein genuin padagogisches Geschehen aufgefasst, weswegen
dessen ErschlieBung auf die pddagogische Denkform und deren Grundbe-
grifflichkeit angewiesen ist.

Die in dieser Studie gewahrte Distanz zum ,,Mainstream* der gegenwér-
tigen Forschung hat zwei aufeinander verwiesene Seiten: Wahrend und weil
bis heute die ,,empirische Lehr-Lern-Forschung® die von mir vorgelegten
Studien fast vollstandig ignoriert hat, fithle ich mich frei, auf eine Wiirdigung
des Gehalts der Forschungsergebnisse dieser Machart an dieser Stelle zu ver-
zichten. (Eine systematische Auseinandersetzung mit dem Problem und der
Aufgabe der Bildungsforschung liegt vor mit Gruschka 2011b.) Wie mir zu-
dem anlédsslich von Versuchen der Gespriachs- und Diskussionsaufnahme
unmissverstindlich von der Seite der empirischen Lehr-Lern-Forschung wie-
derholt erkldrt wurde, kommen meine kritischen Versuche der Auseinander-
setzung mit der Reichweite, der Aussage- und Erklarungskraft der vor allem
psychologisch und psychometrisch ausgerichteten Forschung (beginnend et-
wa mit Gruschka 2008) in den Augen der kritisierten Kollegen einer herab-
lassenden Ungehorigkeit gleich. Die kritische Wirdigung ihrer Arbeiten
wurde, das zeigen verschiedene Gutachten von Vertretern dieser Forschung,
mit Exklusionsphantasien und -akten abgewehrt. Diese Gutachter gehen da-
von aus, dass aus ihrer Sicht meine methodologischen Argumente zur Gel-
tungskraft dieser Forschung keine wissenschaftlichen seien, sondern allein
Ablehnung markierten, wihrend die von mir vorgelegten Studien schon des-
wegen keinen Anlass fiir eine komplementire Wiirdigung lieferten, weil in
ihnen methodisch génzlich anders, wenn nicht gar unwissenschaftlich vorge-
gangen werde. Es bleibt abzuwarten, ob sich an dieser Lage der einseitigen
Negation etwas dndert, etwa durch die Rezeption dieser Arbeit.

Ungleich erfreulicher stellt sich die Diskurslage im Feld der ,,qualitati-
ven“ Unterrichtsforscher dar. Hier sorgt meine objekttheoretische Grundan-
nahme von der padagogischen Sinnstrukturiertheit des Unterrichtsgeschehens
inzwischen fiir einige Nachdenklichkeit (Meseth et al. 2011, S. 242ft.). Die
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Kollegen und Kolleginnen, die hier tdtig sind, stehen mit ihren Arbeiten der
auslegenden Wiirdigung eines je besonderen Geschehens und der von mir be-
absichtigten Rekonstruktion seines Sinns nahe. Zugleich verstehen sie ihren
Zugang zum Feld vor allem als sozialwissenschaftlichen. Sie nutzen bei der
Lektiire des Unterrichtsgeschehens den Riickgriff auf soziologische Hand-
lungstheorien, Organisationstheorien, Professionstheorien, Kommunikations-
theorien, Systemtheorien, linguistische Theorien u. a. m. Demgegentiber wird
in meinen Arbeiten bewusst auf all das als primér objekttheoretisch bestim-
mend und orientierend verzichtet, bzw. es wird im Hintergrund der Uberle-
gungen belassen oder nur ergidnzend aufgegriffen. Stattdessen wird der Ge-
danke stark gemacht, dass Unterrichten wesentlich durch seine eigenstruktu-
relle Bedeutung als pddagogisches Geschehen bestimmt ist. Schule ist nicht
bloB ein konkretes Beispiel fiir Kommunikation, Interaktion oder Organisati-
on. Piddagogik erscheint nicht allein als einer ihrer Inhalte, ihrer Semantiken
oder Formen. Vielmehr wird postuliert, dass das Eigentiimliche des Unter-
richtens als Praxis in seiner pddagogischen Sinnstrukturiertheit begriindet
liegt. Manche guten Argumente und Belege fiir diese Behauptung sind in den
vergangenen Jahren vorgetragen worden. Sie sind in dieser Arbeit wieder
aufzunehmen und zu pointieren.

Unabhingig von den angesprochenen Anschlussverweigerungen oder
Annidherungen stellt die folgende Studie ihren eigenen Anspruch auf Geltung.
Sie versucht, ihn moglichst gehaltvoll als empirisch gestiitzte padagogische
Theorie des Unterrichtens einzulgsen. Wie schon in den materialen Studien
zuvor liegt die Gelingensbedingung in der moglichst zwingenden Erschlie-
Bung des empirischen Materials: zu zeigen, dass mit dem Verfahren die hin-
ter den Erscheinungen liegende Wesenhaftigkeit des Geschehens verstindlich
erschlossen ist, und zu belegen, dass dieses sich eigenstrukturell als Erzie-
hung, Bildung und Didaktik, intentional wie auch material, vollzieht.

Hypothesen

In einer 2005 vorgelegten Vorstudie (Gruschka 2005), die mit einem fiir die
deutsche Gemeinschaft zur Forschungsforderung geschriebenen Design ab-
schloss, wurden die leitenden ,,Hypothesen® fiir das Unternehmen formuliert.
An sie sei hier erinnert:

(1) Lasst sich tiberhaupt eine logische Struktur fiir den Prozess des Unterrich-
tens mit Riickgriff auf die paddagogischen Bestimmungen theoretisch plausi-
bel machen, empirisch nachweisen und zur Darstellung bringen, wenn man
Erziehung als Dialektik von Disziplinierung und Freisetzung zu Miindigkeit,
Bildung als Befahigung zur Urteilskraft durch Erkenntniskrisen im Medium
des Faches sowie Didaktik als Instanz einer wechselseitigen ErschlieBung
konzipiert?
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(2) Wie wirken im Unterricht die drei Dimensionen zusammen, so dass sie zu
einer Einheit werden? Kommt es zu einer die Struktur bestimmenden Valenz
einer der drei Dimensionen oder zur geschlossenen Realisierung einer Pédda-
gogik? Wie geraten die dabei verfolgten Anspriiche ggf. in Widerspruch zu-
einander (etwa Bildung vs. Erzichung oder Didaktik vs. Bildung)? Wie resul-
tieren daraus Konflikte zwischen dem Lehrenden und den zu Unterrichtenden
und wie werden sie in das Geschehen integriert?

(3) Kann man in Anbetracht der kontrastiv ausgewahlten Schulen von einer
Péddagogik sprechen oder zwingen die gefundenen Unterschiede zu einer
schulformspezifischen Theoriebildung?

(4) Wird das pddagogische Geschehen von dem jeweiligen Fachgegenstand
so weit geprigt, dass man besser nicht allgemein von Unterrichten, sondern
dem je besonderen in Fachern sprechen sollte? Oder lésst sich ein pddago-
gisch Gemeinsames von so Verschiedenem wie Kunst- oder Physikunterricht
bestimmen, so dass die fachliche Dimension als nachrangig erscheint?

(5) In welcher Hinsicht kann es sinnvoll sein, von Fallstudien zu einem indi-
viduellen und besonderen Unterricht iiberzugehen zu tibergreifenden Mus-
tern, Modellierungen, Typen von Unterricht, ja allgemeinen Bestimmungen,
die fiir das Geschehen insgesamt gelten konnen, ohne mit ihnen bei den be-
kannten Allgemeinplitzen anzukommen?

(6) Kann mit Hilfe der Methode der Sequenzanalyse nicht nur die Verlaufs-
logik des Geschehens freigelegt werden, sondern auch gezeigt werden, wie
an den wichtigen Gelenkstellen durch andere Selektionsentscheidungen Fehl-
formungen vermieden werden konnten? Kann die Kasuistik also nicht nur er-
schlieen, was der Fall ist, sondern auch, was bei vergleichsweise leichter
Variation der Fall sein konnte?

Gliederung

Im ersten Kapitel soll die Methodologie der Studien vorgestellt und diskutiert
werden. Das meint sowohl die Diskussion der Griinde fiir das gewahlte Vor-
gehen als auch die substantiellen Antworten auf die damit gestellten Fragen.
Damit entfaltet dieser Teil implizit bereits die Theorie des Unterrichtens.

Die Darstellung setzt mit der Frage an, was unter einer empirisch gehalt-
vollen Theorie, bezogen auf die Erforschung einer sinnstrukturierten Praxis,
iiberhaupt zu verstehen ist. Zugespitzt wird diese Frage durch die an sie an-
schliefende nach den Theorien, von denen aus die Konstitution des Gesche-
hens beobachtet werden kann. Hier werde ich das Problem zu diskutieren ha-
ben, inwiefern man Unterrichten von innen oder von auflen analysieren kann,
ob also Unterrichten eine mit der Padagogik gesetzte Eigenstruktur besitzt
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oder ob mit der Pddagogik allein eine der vielen moglichen ErschlieBungs-
perspektiven formuliert werden kann (Kapitel 1).

Im nédchsten Teil der Arbeit wird entlang der allgemein iiblichen Ver-
laufsstruktur einer Unterrichtsstunde und mit der Ausdeutung von in der Re-
gel winzigen Ausschnitten aus dem Transkript einer Stunde eine erste Probe
auf den gesuchten empirischen Gehalt der padagogischen Eigenstruktur des
Unterrichtens durchgefiihrt. Gezeigt werden soll, ob und, wenn ja, wie wir
die padagogische Denkform bendtigen, um den Sinnzusammenhang der Sze-
nen zu erschliefen, also nicht blof3 wiederzuerkennen, sondern als eine Sinn-
struktur sui generis auszulegen und damit aufzukldren. Es geht mithin um den
Nachweis der allgemeinen Konstruktionsprinzipien des Unterrichtens tiber
seine Phasen und Einschnitte hinweg (Kapitel 2).

Von den Szenen geht es dann iiber zu einer in die Breite gehenden all-
gemeinen Auslegung der im strengen Sinne pragmatischen Bedeutung der
Grundkategorien der Erziehung, der Bildung und der Didaktik. Dabei handelt
es sich nicht um eine Taxonomie der Handlungsweisen, nicht um eine techni-
sche Operationalisierung, nicht um das System der Ober- und Unterbegriffe.
Stattdessen wird der Horizont der die Studien tragenden Aufmerksamkeit fiir
das Padagogische entfaltet. Das Kapitel zielt mit Riickgriff auf das empiri-
sche Material wie auf die padagogische Denkform auf die Darstellung des
padagogischen Telos, das durch Unterrichten immer und notwendig
emergiert (Kapitel 3).

Der Beschreibung folgt eine empirische Ausmessung der Annéherung an
das oder der Entfernung vom Telos der Erzichung, der Bildung und der Di-
daktik. Vom Allgemeinen wird damit zum Differenten iibergegangen. Ver-
sucht wird eine Formbestimmung der realen Konzepte der Erziehung, Bil-
dung und Didaktik als Stufung. Mit ihnen wird nicht das Sein vom Sollen aus
abgeglichen. Vielmehr ist zu zeigen, wie im Prozess des Unterrichtens Kon-
zepte entwickelt werden, die es erlauben, in der vielfiltigen Realitdt Aufga-
ben in gleichsinniger Weise zu bearbeiten und sich damit auch an der gesetz-
ten Normativitit abzuarbeiten (Kapitel 4).

Eine synthetisierende Modellierung von Formen des Unterrichtens
schlieBt sich an. Mit ihnen werden alle drei padagogischen Aufgaben als eine
Konstellation einsichtig. An sechs fiir die Gesamtheit der untersuchten Stun-
den exemplarischen, wenn auch nicht gleichmifBig dominanten Unterrichts-
weisen wird das Ineinander und auch die Akzentuierung der pddagogischen
Aufgaben deutlich gemacht. Man kann dies als Versuch einer Differenzbe-
stimmung verstehen, mit der die gegenwirtigen Pddagogiken des Unterrich-
tens bestimmt werden (Kapitel 5).

AnschlieBend und abschlieBend werden mit Bezug auf das Design der
Studien die urspriinglich gestellten sechs Fragen an die Theorie des Unter-
richtens durch eine Generalisierung der Befunde beantwortet. Sie fithren zu
kritischen Schlussfolgerungen in Bezug auf die Verdnderung der gegenwirti-
gen Trends der Reform des Unterrichtens (Kapitel 6).
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Dank

In den vergangenen zehn Jahren meiner Beschiftigung mit diesem Thema in
Frankfurt habe ich von verschiedener Seite Unterstiitzung erfahren. Das
Frankfurter Reizklima einer Bereitschaft zur kontroversen Auseinanderset-
zung hat wohltuend dazu gezwungen, sich auch selbstkritisch mit der Kritik
und den Kommunikationsproblemen auseinanderzusetzen, die das Projekt auf
sich zog. Diese Jahre waren bestimmt durch die einzigartig intensive Be-
schéftigung mit den Transkripten in unterschiedlichen Kontexten: gemeinsa-
men Seminaren, Kolloquien, Tagungen, eben auch jenseits der Forschungs-
werkstitten des Projektes. In einem weitgehend undogmatischen Sinne wurde
tiaglich die Probe auf die ,,Objektive Hermeneutik™ vollzogen. Es ist zu hof-
fen, dass es mit dieser Kultur des sachhaltigen wissenschaftlichen Gesprachs
in der néchsten Generation weitergehen wird und Frankfurt eine der Adressen
fuir diese Bemtihungen bleibt.

Die Zahl der engeren Mitarbeiter an dem Projekt war grof3. Entwickelt
wurde das Vorhaben mit Marion Pollmanns und Michael Tiedtke. PAERDU
wurde dann organisiert und durchgefiihrt vor allem von Torsten Pflugmacher,
Johannes Twardella, Jens Rosch und Christoph Leser. Viele Studierende ha-
ben mit der Gruppe den Unterricht aufgenommen, transkribiert und dann mit
interpretiert. Zahlreiche Qualifizierungsarbeiten sind als lebendiger Ausdruck
der Einheit von Forschung und Lehre entstanden. In meinem Fachbereich
und im Institut waren Kolleginnen und Kollegen nachhaltig in Auslegungen
der Texte und Diskussionen zur Methodologie involviert, so vor allem Ulrich
Oevermann, Tilmann Allert, Frank-Olaf Radtke, Frank Ohlhaver, Andreas
Wernet. Auf vielen Tagungen, so vor allem dem jahrlichen ,,Didaktikum® in
Frankfurt, hat sich die an vergleichbaren Studien arbeitende Subzunft auch an
unserem Projekt abgearbeitet. Die Publikationen zu PAERDU belegen die
Breite der Mitarbeit wie auch die eigenstindige Produktivitit der Mitarbeiter.
Ich bin allen zu Dank verpflichtet.

Gluckliche Umsténde traten hinzu. Als Fragen der Finanzierung zu Pro-
jektbeginn auftraten, halfen Mittel aus der Universitit. Als die DFG-
Forderung ausblieb, half aus der Not die Tugend einer mulievolleren Arbeit
mit Bordmitteln. Eine Reihe von Schulleitern hessischer Schulen nahm es auf
die eigene Kappe, mit dem Projekt zu kooperieren. So konnten wir vermei-
den, die Studien an die ,,gro3e Glocke™ zu hingen, was sicherlich manche er-
schreckt und abgeschreckt hitte. Das half dabei, das Ziel, den alltdglichen
Unterricht aufzunehmen, umzusetzen und es machte den Lehrenden in den
Schulen plausibel, dass wir nicht ein weiteres Evaluationsunternehmen dar-
stellten, sondern im guten Sinne einer Grundlagenforschung den Anspruch
auf das erschlieBende Verstehen ihrer Wirklichkeit verfolgten.

Mit der Vorlage dieser Studie ist ihr Thema alles andere als erschopft.
Der Autor hegt die Hoffnung, dass auf der Basis der Ergebnisse von
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PAERDU und mit dem Aufweisen der Produktivitit des Verfahrens eine Fiil-
le von Anschlussfragen gestellt werden, die zu vertiefenden und spezifizie-
renden Studien veranlassen.

Die pddagogische Erforschung des Unterrichtens steht nun wohl auf ei-
nem gesicherten Grund.

16



Kapitel 1

Die Voraussetzungen und der Inhalt der Theorie —
vom Unterrichten als sinnstrukturierter Praxis zu einer
empirisch gehaltvollen Theorie

I  Normalitit und Sinnstruktur

Die einleitend formulierte Inanspruchnahme von Sinn als Grundkategorie fiir
die empirische Erschliefung verweist zundchst auf die Unterstellung, dass
Unterrichten nicht willkiirlich, spontaneistisch wuchernd, chaotisch diffus im
landldufigen Sinne, sondern nach explizierbaren Regeln erfolgt. Dafiir spricht
prima vista schon, dass Unterrichten in der Schule eine duf3erst stark gerahm-
te, seriell ablaufende, sozial stabile Aktivitit darstellt. Das Geschehen wird
vom Unterrichtenden jeweils neu inszeniert. Unterrichtsstunden sind immer
Premieren. Aber die Bestandteile des Stiicks wie seine Dramaturgie werden
nicht Stunde fiir Stunde erfunden. Es ldsst sich nur auf der Basis vielféltiger
innerer wie dulerer Vorgegebenheiten auffithren. Deren historische Genese,
als Herausbildung der allgemeinen Form des Unterrichtens in der offentli-
chen Schule biirgerlicher Gesellschaft wie als die tiber mindestens 12 Jahre
kumulierte Erfahrung der an ihm Beteiligten, ist weitgehend in einem
Introjekt ein- und dabei nicht selten untergegangen, das wir die ,,Normalitét
des gegenwirtigen Schulunterrichts® nennen konnen. Dieser ist alltdglich und
das von ihm Erwartete. Unterrichten gehort zu den tiefsten Erfahrungen mit
sozialem Umgang: Wir sind alle Experten aus Betroffenheit, bewegen uns si-
cher in seinem Kontext, sind in ,,Kopf, Herz und Hand“ von ihm geprigt
worden. Wir erkennen die Form sofort und passen uns ihr an, wenn wir als
Schulentlassene wieder unterrichtet werden.

Bei aller Vielfalt seiner Ausdrucksformen scheint Unterrichten durch ein
weitgehend gewdohnliches und stabiles Setting ausgezeichnet zu sein. Was
hier als Erwartung der Normalitét als des Wohl-so-sein-Miissens fiir Stabili-
tdt sorgt, wird immer dort auffillig, wo es durch Reformen erschiittert und
verandert werden soll: Der Unterricht in Facher soll zugunsten eines fécher-
ibergreifenden Unterrichts ersetzt werden sollen. Wenn man aber Fécher ver-
tritt, wie soll man dann iibergreifend tiber sie unterrichten? Die Stunde im
Stundenplan soll zu einem Epochenunterricht kumuliert werden. Was macht
man anders als Stunden halten, wenn man plétzlich 10 Stunden en suite un-
terrichten kann? Nach der neuen Auslegung der Menschenrechte soll die ,,In-
klusion“ von bislang in Sonderformen unterrichteten Kindern realisiert wer-
den, womit Differenzierung notwendig wird, die die bisherigen Moglichkei-
ten der Lehrenden, Integration tiber das gemeinsame Curriculum herzustel-
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len, sprengt. Aber die Reformen zeigen zugleich, dass Unterrichten ein erwei-
terungsfahiges, fiir Innovationen offenes Geschehen ist. Nicht weniges, was
vor Jahren noch heftig abgelehnt worden ist, kann heute als moderner Unter-
richt besichtigt werden (etwa Gruppenunterricht). Nicht weniges, was bislang
die Regel war, aber mit der Reform als wenig zielfithrend kritisiert wurde,
erhilt sich am Leben (,,Frontalunterricht™). Alte und neue Formen gehen in-
einander iiber. Hielten frither Schiiler Referate, so ,,priasentieren‘ sie heute.

Der stabile Sinn des Geschehens besteht augenscheinlich jenseits der
Diskurse iiber die richtige Unterrichtsmethode. Er verweist auf allgemeine
Strukturmerkmale, die zundchst auf eine explikationsbediirftige und -fihige
spezifische Regelhaftigkeit des Geschehens verweisen. Der Unterrichtende
nutzt sie und richtet sie Stunde fiir Stunde ein.

Die Stabilitdt der Form resultiert nicht aus einem so attraktiven Angebot,
dass dessen Nutzung sich von selbst verstehen wiirde. Sie ist im Kern eine
erpresste Stabilitdt. Unterrichtet-Werden stellt keine Wahlmdoglichkeit fiir die
Schiiler dar. Sie miissen bis zum Abschluss der Sekundarstufe I in die Schule,
unabhéngig davon, was sie von dieser halten und von ihr erwarten. Wer da-
gegen so etwas wie Lernen ohne Zwang mit Blick auf die Ermoglichung pro-
duktiven Unterrichts fordert und zu dessen Realisierung mit der Abschaffung
der Schulpflicht eine radikale padagogische Reformforderung stellt, muss
damit rechnen, dass sie reflexartig als unmoglich bewertet wird (Oevermann
2003). Hier scheint die Grenze des durch Reformen zu Erméglichenden tiber-
schritten zu sein. Weil Unterricht somit eine unvermeidbare Pflichtveranstal-
tung darstellt, wére es padagogisch naiv anzunehmen, dass dieses seine Form
nicht wesentlich mitbestimmen muss. Wahrend die padagogische Denkform
vielfache Bestimmungen fiir die Freiheit des Lernens geliefert hat, verstoft
die Rahmung von Schule mit der Nétigung zum Unterrichtet-Werden gegen
sie. Die Schiiler werden so behandelt, als ob sie zum Lernen gezwungen wer-
den miissten, als ob sie ohne den Zwang das Lernen verweigern wiirden, als
wéren sie nicht von sich aus gegeniiber fast allen Dingen neugierig. Die da-
raus resultierenden Widerspriiche zwischen der pddagogischen Idee des
Unterrichtens und seiner Rahmung in der Schule werden mit padagogischen
Argumenten bearbeitet, die zu rechtfertigen erlauben, was doch als andauern-
des Folgeproblem aus dem Zwang folgt. Da ging es anfangs um die Bekdamp-
fung des ,,faulen stindigen Adam* (Francke) durch erzieherische Zucht in und
fiir Unterricht oder da geht es heute um die neue Kompetenzordnung, der mit
der Gesellschaft im weltweiten Konkurrenzkampf auch jeder Schiiler sich un-
terwerfen muss. Er muss zur , literacy” mit allen technischen Mitteln veran-
lasst werden. Schon hierin zeigt sich, dass Unterrichten durch Widerspriiche
zwischen den an ihn herangetragenen Erwartungen bestimmt wird. Fiir ihn
sollen padagogische Normierungen gelten, die den gesellschaftlichen Erwar-
tungen widersprechen, aber auch innerhalb der piddagogischen Denkform
iiber Unterrichten handelt es sich bei den Optionen um widerstreitende Inte-
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ressen, je nachdem, ob Unterrichten eher als Form der Zucht, als didaktische
Vermittlungsmaschine oder als Bildungsermoglichung verstanden wird.

Manches, was aus der piddagogischen Tradition in den heutigen Unter-
richt eingeflossen ist, stammt aus genuin padagogischen, aber auch aus tech-
nisch organisatorischen Erwigungen, die bei der Entwicklung und Durchset-
zung des offentlichen Schulwesens propagiert und durchgesetzt wurden: Un-
terricht integriert alle Nachwachsenden nach wie vor in differenzierenden
Schulformen, mit unterschiedlichen Programmen, durchweg in Féchern und
in aufsteigenden Jahrgéngen als Schulklassen. Das curriculare Programm ist
nicht erst enorm, seitdem die Verdichtung mit der Verkiirzung des Gymnasi-
ums auf acht Jahre (G8) eine kritische Grenze erreicht zu haben scheint. Die
Schiiler haben eine solch aufgeblihte ,,Stundenwoche® mit verschiedensten
Anforderungen, dass verwundern mag, warum die Gewerkschaften oder der
Kinderschutzbund hier noch nicht eingeschritten sind. Natiirlich kann auch
die dadurch veranlasste Uberlastung mit Stoff nicht ohne gravierende Konse-
quenzen fiir die Form und ihre Wirkung bleiben. Was nicht passt, muss dann
passend gemacht werden. Das Geforderte, aber als solches nicht zu Leisten-
de, muss in einen Modus tiberfithrt werden, der moglichst viele zufrieden
stellt. Der daraus folgende Pragmatismus einer Kompromissbildung diirfte
der Form des Unterrichtens nicht duflerlich sein, sondern sie im tiefsten Sinne
bestimmen.

Das beginnt mit einer Eigentimlichkeit der Organisation, die vom
Standpunkt der Gelingensbedingungen aus merkwiirdig unangemessen er-
scheint. Das Muster des Unterrichts wird von der Einheit der Stunde (oder
Doppelstunde) und dem schnellen Wechsel der Féacher bestimmt. Unterrich-
ten endet also nicht organisch mit Bezug auf den Stand der Dinge, sondern
rein metrisch. Die Stunde umfasst in der Regel allein in der Schule 45 Minu-
ten. Der permanente Wechsel schafft groe Probleme der Herstellung von
Kontinuitdt im Zerrissenen. Schulaufgaben werden zu Hausaufgaben.

Unterrichten erfolgt nicht allein oder auch nur primir um der Sache und
der Erkenntnis der Schiiler selbst willen, auch wenn es so inszeniert werden
mag. Unterrichten wird finalisiert auf das Messen der Beherrschung der ver-
mittelten Stoffe und auf die Verteilung von Noten, die kumulativ zu Zeugnis-
sen und am Ende zu Berechtigungen fiithren. Unterricht ist vor diesem Hin-
tergrund Mittel fiir den Zweck des Berechtigungswesens. Die Klassenarbeit
liefert nicht einfach Informationen iiber den Lernerfolg der Schiiler wie den
Lehrerfolg des Lehrenden, damit das Lehren und Lernen mit gesicherten In-
formationen iiber den erreichten Stand fortgesetzt werden kann. Mit den
,Lernstandserhebungen wird Unterrichten funktional determiniert. Die heu-
tige, erweiterte Messwut stellt von daher nur eine Ubertreibung einer grund-
standigen Tatsache dar.

Uber diese wie manche weiteren Merkmale der Schule und des Unter-
richts als Institution und ihre Organisation sind wir dank des Tatsachenblicks
und der Forschung der Bildungssoziologie ganz gut informiert. Deren Ein-
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sichten in die gesellschaftliche Funktionalitit des pddagogisch oft wenig ver-
niinftig Erscheinenden fundieren den Rahmen des Unterrichts. Fiir ihn beno-
tigen wir keine neuerliche Theorie. Wortiiber wir aber wenig wissenschaftlich
Erhellendes wissen, das ist, wie unter diesen Bedingungen die fiir Unterrich-
ten ebenso konstitutiven piddagogischen Prozesse ablaufen. Fiir diese interes-
siert sich der Mainstream nicht, weder der Soziologe Robert Dreeben (1980)
noch gegenwirtig der Psychologe Andreas Helmke als Modellierer von Un-
terricht (2003).

Festzuhalten bleibt, dass bereits mit diesen, aus padagogischer Perspekti-
ve gerne als duBerlich beurteilten Bedingungen das Geschehen seine Struktu-
riertheit und (geschlossene) Gestalt erhilt. Aber der Sinn der jeweiligen
Ubung ist damit noch nicht zureichend erfasst, ja man kann behaupten, dass
in einem nicht tautologischen oder auch nur funktionalen Sinne mit diesen
Rahmungen nur diese selbst, aber nicht das, was innerhalb von ihnen durch
und als padagogische Kommunikation geschieht, verstanden werden kann.
Die Probe auf diese Behauptung wird im nichsten Kapitel in vielfacher Varia-
tion tiber den Verlauf einer Stunde hinweg geliefert werden.

Bereits der Uberblick oder Draufblick auf die unterrichtliche Weise der
Kommunikation macht ihren pddagogischen Eigensinn evident. Verfolgt man
die Konstitutionsbedingungen der unterrichtlichen Kommunikation und In-
teraktion, erkennt man, dass hier Regeln existieren, die allein mit der beson-
deren Form der Praxis des Unterrichtens und des Unterrichtet-Werdens sinn-
voll werden. Sie stellen die grundlegenden Normierungen der Praxis dar, oh-
ne die diese nicht zustande kommen kann. Sie gelten, auch wenn ihre Gel-
tung als verkiindende Verpflichtung selbst Teil der Praxis der Erziechung im
und fiir den Unterricht wird und obwohl ihre Realisierung nicht durchweg
vorausgesetzt werden kann. So hat immer nur ein Schiiler zu sprechen und
die anderen haben sich fiir das Gesprochene zu interessieren, weil auch fiir
sie gesprochen wird. Die Kommunikation ist in der Regel klassenéffentlich.
Der Unterricht muss immer etwas thematisieren, was fiir alle neu ist und zum
Lernen veranlasst. Unterricht ist nicht zwanglose, zerstreute oder auch enga-
gierte Unterhaltung. Erst wo sich diese angeleitet an einem Gegenstand abar-
beitet, der erarbeitet werden soll, findet Unterrichten statt. Es besteht in der
andauernden Verpflichtung, den Erfolg der Kommunikation als Lernen zu
evaluieren. Etwas, was in der Alltagskommunikation als tibergriffiges Leh-
rerverhalten mit Widerspruch rechnen muss, konstituiert das Unterrichten.
Die Kommunikation ist nicht symmetrisch, auch wenn zuweilen Lehrer etwas
im Unterrichten lernen und Schiiler ihre Mitschiiler faktisch unterrichten.
Uber den Erfolg des Lehrens teilt das Lernen nur indirekt etwas mit. Der
Schiiler hat das Recht, vom Lehrer zu erfahren, wie dieser seine Leistung
bewertet. Der Lehrer hat das Recht und die Pflicht, Lehrerfragen zu stellen,
also auch solche, deren richtige Antwort er bereits kennt. Er stellt sie nicht
fuir sich, sondern fiir die Schiiler, damit diese zeigen, was sie konnen. Man
transponiere diese Geregeltheit heraus aus dem Kontext ihrer Geltung in den

20



nicht-padagogischen Alltag, und sofort wird einsichtig, dass ihre Anwendung
dort zu schweren Kommunikationsstorungen fithren wiirde.

Solche Unterrichten konstituierenden Regeln dienen dem pédagogischen
Zweck der Erziehung und Bildung der Unterrichteten und kénnen ohne Ge-
fahr der Auflosung der Form nicht zur Disposition gestellt werden.

Neben diese Regeln treten solche, die den Prozess der Ausgestaltung des
unterrichtlichen Zwecks betreffen. Hier handelt es sich um Ausdrucksgestal-
ten der padagogischen Kommunikation, die variabel Absichten zu verfolgen
erlauben und im Wortsinne erst gestaltet werden miissen, damit Unterrichten
eine geregelte Struktur erfihrt. Es beginnt mit vereinbarten Verfahren der
Unterrichtsdurchfiihrung als Regeln der Kooperation (etwa: Schiiler nehmen
Schiiler dran). Es setzt sich fort in den Ritualen und Routinen der didakti-
schen Vorgehensweisen des Lehrenden und geht dann {iber zu bestimmten
Mustern der Reaktion auf die wihrend des Unterrichtens deutlich werdenden
Passungsprobleme zwischen den Absichten des Unterrichtenden und den Re-
aktionen der Unterrichteten, zwischen der gestellten sachlichen Anforderung
an das Lernen und Verstehen der Schiiler, den didaktischen Medien und Hil-
festellungen und den Aneignungsweisen der Schiiler (vgl. Gruschka 2002
S. 21ff.). Insbesondere diese Reaktionen machen die Entwicklungsdynamik
und -richtung einer Stunde verstindlich.

Mit der Einrichtung der Unterrichtskommunikation und dem Muster der
Reaktionen auf die Passungsprobleme kommt es zu einer Verlaufsstruktur,
die bei aller performativen Unterschiedlichkeit auf ein bestimmtes Kompe-
tenzmuster des Lehrenden verweist. Die Schiiler kennen ihren Lehrer als Un-
terrichtenden, sie kénnen, sobald sie verstanden haben, wie er ,.tickt™, erwar-
ten, was er als Néchstes tun wird. Unterrichten wird erlebt in den Routinen
der Problembearbeitung des Lehrenden. Schiiler reagieren ebenso routiniert
auf die ihnen gestellten Anforderungen (Breidenstein nennt das griffig, wenn
auch einseitig, ,,Schiilerjobs*; 2000).

Das, was die Schiilerbeobachter mit der Zeit wie intuitiv deutend bewél-
tigen, erschlieft sich dem von auen kommenden wissenschaftlichen Be-
obachter einer Einzelstunde nicht so ohne weiteres.

Unser Ziel ist nicht die Entwicklung einer subjektiv befriedigenden Lesart
zur Machart dieses Unterrichtens des Lehrers X, analog zu den Deutungen der
Schiiler. Auch treffen wir keine ,,Ratingurteile” dariiber, wie gut und intensiv er
die Fragen der Schiiler beantwortet oder wie interessant er seinen Unterrichts-
gegenstand inszeniert. Unser Ziel ist die Explikation des objektiven Sinns, der
hinter jenem intuitiven, in der Praxis vollzogenen Verstehen und Wiedererken-
nen steckt. Es geht um die erschliefiende Erkldrung der den Unterricht bestim-
menden Regelhaftigkeit. Die wird rekonstruiert, was meint, dass der in der
Praxis sich vollziehende Konstruktions- und Anwendungsvorgang von Regeln
als Entscheidungen iiber mogliche Handlungen methodisch nachvollzogen
wird. Deren Sinnstrukturiertheit erweist sich (in rein objektivierender Haltung
gegeniiber der protokollierten Praxis) mit der in einer Stunde entfalteten Logik
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der Anschliisse: des Lehrers an den Schiiler und des Schiilers an den Lehrer,
der Frage auf die Antwort und der Antwort auf die Frage. Hier, in den Selekti-
onsentscheidungen und Bedeutungszuweisungen, lisst sich die Befolgung ei-
nes sinngleich vorgehenden Aktions- und Reaktionsschemas beobachten. Die-
ses kann mit Hilfe der gedankenexperimentellen Erklarung der moéglichen Mo-
tiviertheiten der jeweiligen Kommunikationsakte beim Ubergang von einer
Szene zur folgenden herausgearbeitet werden. In ihrer nach erfolgreicher Er-
schlieBung sich als sinngleich darstellenden Abfolge wird die orientierende
Kraft der Deutungsmuster der Akteure deutlich. Der Lehrende nimmt mit ihnen

— gewichtet seine Realitdt wahr,

— trifft Wertentscheidungen tber die in seinen Augen richtige Weise der
Erziehung und Vermittlung,

— erklért sich, was gerade geschieht, und

— wihlt aus dem ihm zu Gebote stehenden Register der Reaktionsweisen
die fiir die Situation passende aus (vgl. Gruschka 1985).

Der Unterrichtende kann an jeder Stelle des Ablaufes grundsitzlich auf ein
breites Spektrum von unterschiedlichen Moglichkeiten fiir einen padagogisch
wohlgeformten, aber auch problematischen Anschluss zurtickgreifen. Das
macht ebenfalls jenes Gedankenexperiment bei der Interpretation der Daten
sinnfillig, wenn ohne Wissen des Folgenden gefragt wird: Wie kann die ge-
rade artikulierte Bemerkung motiviert sein? Was kann sie fiir die Adressaten
bedeuten und wie konnte darauf reagiert werden? Das gilt fiir den Lehrenden
wie auch fiir die den Unterricht mittragenden Schiiler. Die Selektionsent-
scheidungen folgen, besser basieren auf, wie die Analyse immer wieder
schlagend belegt, den in den Prozess eingebrachten padagogischen Deutungs-
mustern. Mit ihnen wird iiber ein immer neues und im Prinzip unabsehbares
Geschehen zu verfiigen versucht: mit Hilfe der in ihnen geronnenen, genera-
lisierten und approbierten Erfahrungen zur Moglichkeit und Notwendigkeit
der Erziehung, der Vermittlung und der Bildung auf der Basis des eigenen
umgreifenden Verstdndnisses von der eigenen Berufsrolle, der Anthropologie
des Schiilers sowie der Spielrdume und Obligationen, die von den institutio-
nalisierten Rahmungen ausgehen (siehe dazu Kap. 5).

Man koénnte die Forschung deswegen auf die das Unterrichten ermog-
lichenden Deutungsmuster direkt beziehen, so etwa auch mein Verfahren in
,»Wie Schiiler Erzicher werden® (1985). Man kann sich aber auch dafiir inte-
ressieren, welche Formen von Unterricht durch diese Muster ermoglicht wer-
den, wie sie gleichsam im Unterrichten Praxis werden, sich in dieser von Ab-
sichten ablosen und sich damit als pddagogische Ausdrucksgestalten objekti-
vieren; dhnlich wie das Werk eines Kiinstlers. Genau hierin bestand die Auf-
gabe der Untersuchung der Transkripte der Unterrichtsstunden. Sie endete im
Forschungsprozess mit der Explikation der Fallstruktur. Auf diesem Weg hat-
ten die Forscher sich das Universum der padagogischen Aushandlungen als
Ausdrucksgestalten anzueignen.
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II  Strukturbildungsgesetzmiifligkeit

Eine vollstindig explizierte Erschliefung dieses je besonderen Regelge-
brauchs zur Durchfiihrung der Stunde, deren synthetisierende Darstellung wir
als Fallstruktur bezeichnen, erlaubt bereits zu einem frithen Stadium der Ana-
lyse, nicht selten bereits nach der Vorstellung des Unterrichtsthemas, eine
weitgehend zutreffende Extrapolation der nachfolgenden Reaktionen und Ak-
tionen. Sie hat eine hohe ,,Prediktorqualitét”. Erst wo und wenn die routini-
sierten Schemata des Unterrichtens erschiittert werden, kann, ja muss es an-
ders weitergehen, als bis dahin geschehen. Hinter den Routinen des Unter-
richtens lauert gleichsam die Latenz seines immer moglichen krisenhaften
Verlaufes. Nahrung bekommt er von der unausgesetzten Differenz zwischen
dem pidagogischen Anspruch an das Geschehen und der notorisch unbefrie-
digenden Wirklichkeit der Einwirkung, da nicht oder nur unbefriedigend ge-
lingt, was doch mit Unterrichten versprochen werden muss, dass namlich alle
lernen, was gelehrt wird. Wo diese Differenz von Versprechen und Wirklich-
keit zu Protest geht — wie wir sehen werden, allein in Episoden — schldgt die
Latenz um in eine manifeste Krise. Das aber ist die Ausnahme von der Regel.
Diese wird dadurch bestimmt, dass die Routinen erfolgreich tiberspielen, was
sich dem Beobachter als moglicher Grund zur Kritik aufdringt. Auch wenn
es so eigentlich nicht weitergehen diirfte, weil es doch zu einer erfolgreichen
Praxis der Erziehung und Vermittlung kommen soll, geht es immer wieder
mit einer schier mechanischen Kraft auf dem einmal eingeschlagenen Weg
voran. Die Rede von den Routinen in der Krise richtet sich damit nicht gegen
diese selbst. Es wire abwegig, Regelhaftigkeit theoretisch zu postulieren und
zugleich Routinen, mit denen diese praktisch bearbeitet wird, zu verdammen.
Es geht darum, die Passung des routinierten Verhaltens zum jeweils kommu-
nikativ Verhandelten zu bestimmen. Unterrichten ist zugleich immer die Her-
ausforderung zum Fallverstehen und zum piddagogischen Takt sowie deren
Negation durch subsumierendes Verhalten. Routinen kénnen dabei Lehren
und Lernen erméglichen, erleichtern, aber eben auch erschweren und verhin-
dern. Das gilt ohne Ansehung ihres Inhalts.

Die vielleicht erregendste theoretische Erfahrung, die aus dem im Projekt
erschlossenen Material gewonnen wurde, besteht in der immer wieder durch-
schlagenden strengen Strukturbildungsgesetzmdfligkeit des Unterrichtens. Sie
besagt zweierlei: Zum einen lésst sich in jedem Unterricht ein innerer Zwang
zur Strukturbildung ausmachen. Mit ihr wird aus der bloBen Rahmung ein in-
dividueller Ausdruck, ein ,,Werkstiick®“. Zum anderen entfaltet sich mit einer
an eine Naturgesetzlichkeit gemahnenden Strenge Unterrichten als Stiick.
Man kann im Bild sagen, dass mit den ersten Schritten das Drama seinen
Lauf nimmt und sie ihre Fatalitét nicht brechen kann. Die Probleme des Be-
ginns setzen sich fort, die einmal eingeschlagene Linie wird nicht verlassen,
auch dann nicht, wenn ihre Fraglichkeit thematisch geworden ist. Der Autor
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des Stiicks erfindet es mit der Auffithrung und zugleich folgt er einem Skript
wie einer Anweisung, deren Autor er nicht ist. Dieses Bild dringte sich immer
wieder auf mit der muflevollen Sequenzanalyse des Verlaufes. Die Interpreten
konnten antizipieren, wie das Stiick weitergehen wiirde, und sie litten nicht sel-
ten daran, dass es ohne Losung der sichtbar gewordenen Probleme weiterging.
Man wollte wihrend der Analyse immer wieder helfend eingreifen.

Das zeigt, wie Unterrichtsroutinen die Ermoglichungsbedingungen einer
geordneten Praxis der Interaktion und Kommunikation sind. Ohne deren da-
riber vermittelte Verstetigung kdme es gar nicht zum Unterricht in der Form,
wie wir ihn in der Schule erleben. Aber zugleich resultiert aus der Befolgung
dieser Routinen empirisch der Bruch gegeniiber einer normativen Erwartung
an eine erfolgreiche Padagogik. Diese hitte die unausgesetzte Krisenhaftig-
keit von Erziehung und Bildung zu akzeptieren. Routinen sollen sie be-
herrschbar machen, was sie oft nur in dem Sinne konnen, dass sie Schiiler
und ihr Lernen normalisieren. Erst wo und wenn Erzichung an ihr Ziel ge-
kommen und erst wo das Verstehen eingetreten ist, das weitere Anstrengun-
gen um das Verstehen unnétig macht, wire das anders. Dann wiirde mit der
Miindigkeit des Menschen, seiner geschulten Urteilskraft und anhaltenden
Neugier, jede weitere Entwicklung eine jeweils neue Krise der Erfahrung be-
deuten, Deren Bewiltigung wiirde ohne Padagogik moglich.

Davon aber ldsst sich, solange unterrichtet wird, nicht ausgehen. Wo die-
se Situation dennoch durch Routinen des Lehrenden beherrscht werden soll
und wenn damit die aktuelle Anforderung an die Erziechung und Bildung der
Schiiler eingeschriankt wird, besteht immer die Gefahr, dass die Routinen die
Probleme forcieren, statt sie zu iiberwinden. Mit thnen ldsst sich zwar das
Unterrichten als Organisation und Interaktion bewéltigen, aber das gilt nicht
schon fiir die Probleme und Aufgaben, die es piddagogisch hervortreibt.

Die in den Routinen material ausgedriickten Deutungsmuster besitzen ei-
ne grofle Steuerungskraft. Das Geschehen wirkt wie determiniert durch die
erkennbaren Strategien des Umgangs mit der Aufgabe der Erziehung und der
Vermittlung. Das betrifft die Konsequenz und Linearitit, mit der manifeste
oder auch potentielle Widerstdnde bearbeitet werden. Es betrifft zugleich die
erst damit geschaffenen Probleme: Die Analyse legt frith die Hypotheken aus
dem vorhergehenden Unterricht offen, die eigentlich daran hindern, mit dem
Stoff einfach so weiterzumachen, was dennoch geschieht. Das Thema wird in
einer Weise exponiert, die auch im Verlauf der Stunde unklar bleiben lésst,
um was es geht. Die Kldrung bleibt aus, sie wird aufgehoben in Aktivitéten,
die Produktivitdt bloB3 vortduschen. Es werden Versprechungen und Ankiin-
digungen gemacht, die schnell frustrierte Erwartungen wecken, ohne dass
dies noch verhandelt wiirde. So lernen die Schiiler, dass Versprechungen wie
die durch sie geweckten Erwartungen sich nicht berithren miissen, weswegen
es darauf ankommt, einfach zu tun, was augenscheinlich getan werden soll.
Das Thema passt nicht zum Material, dieses nicht zu den Bearbeitungsaufga-
ben. Sie werden dennoch irgendwie gelost. Die Fragen der Lehrenden reagie-
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ren nicht auf die der Schiiler. Jene lassen die Schiiler raten, was gemeint sein
kann, diese werden vom Lehrenden eher als Storung oder Ablenkung ver-
standen. Aber das stort den Unterrichtsverlauf nur wenig. Es entstehen Dis-
krepanzen und Missverstidndnisse, die die Form der Arbeit pragen und wéh-
rend der Stunde nicht aufgehoben werden.

Der oft unproblematische Umgang mit einem Unterricht, der voller Brii-
che steckt und doch immer gleich ablduft, zeigt sich besonders eindringlich in
den Fillen, in denen es zu einer mechanischen Form der Zusammenarbeit
kommt. Dann haben die Schiiler die Formen der von ihnen verlangten Ar-
beitsweisen so verinnerlicht, dass sie ohne zu fragen liefern, was von ihnen
gefordert wird. Das aber funktioniert nur so lange, wie der Unterricht von ih-
nen nicht verlangt, etwas spezifiziertes Neues zu lernen. Bearbeitungsrouti-
nen der Schiiler konnen jenseits des Ubens von bereits Beherrschtem dagegen
nur fruchtbar fiir Vermittlung und Bildung werden, wenn sie sich als unan-
gemessen erweisen, um eine Frage zu beantworten oder ein Problem zu 16-
sen. Dann erst schiebt sich die Neuheit der Anforderung vor die Gewohnheit
der Ausfiihrung.

Aber im Unterricht ist nicht allein mit reduktionistischen Routinen zu
rechnen. Genauso konnen auch solche zielfiihrenden Entscheidungen des Un-
terrichtenden beobachtet werden, mit denen ein produktiver Verlauf angetrie-
ben wird. In der Konsequenzlogik solcher Entscheidungen liegt, dass sie immer
wieder neu die Erwartung moglicher gelingender Erziehung und Bildung stif-
ten, die sich wéhrend des Geschehens bestitigt. Dann kommt es zu einer Kohé-
renz zwischen Inhalt und Methode, Ziel und Durchfiihrung. Dergleichen erleb-
ten wir jedoch nur als Ausnahme von jener dominanten Realitét.

Die Rede von der StrukturbildungsgesetzmiBigkeit ldsst sich mit einer
theoretischen Figur der geisteswissenschaftlichen Padagogik nédher bestim-
men. Erich Wenigers Formel von der ,,eingehiillten Rationalitit der pddago-
gischen Praxis“ driickte bereits die Ahnung ihrer Strukturalitdt aus. Sie ist
eingehtillt in die Erscheinungen, damit tendenziell opak und nicht transpa-
rent, bewusstseinsfihig, aber als Leistung nicht bewusstseinspflichtig. Die
Rationalitdat wird gestiftet durch eine Regelhaftigkeit, die unabhéngig vom
Gelingen der Praxis deren Strukturiertheit als Sinnzusammenhang ermdog-
licht. Mit ihr wird aus den Mdéglichkeiten eine Notwendigkeit, aus einer Vo-
raussetzung eine Folge abgeleitet. In der Sequenz solcher Folgen kommt es
zu einem kohidrenten Ausdruck des Unterrichtens.

Diese Folgerichtigkeit als Struktur steht in Spannung zu der Erfahrung
der prinzipiellen, kontrafaktischen wie zugleich potentiellen Offenheit des re-
alen Geschehens. Das empirische Material belegt ndmlich wihrend der Se-
quenzanalyse immer wieder schlagend die Kontingenz des gegebenen Ab-
laufs. Dabei zeigt sich oft, wie viele Alternativen existieren, wie wenig ver-
andert werden miisste, um dem Unterricht einen anderen Verlauf zu ermogli-
chen oder gar aufzuprdgen. Die Frage, wie der Lehrende etwa auf eine Be-
merkung eines Schiilers reagieren konnte, genauer, wie dieser Lehrer mit sei-
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nem Deutungsmuster reagieren konnte, erdffnet unterschiedliche wohlge-
formte, padagogisch sinnvolle Anschliisse. Es zeigt sich im Unterrichten eine
ungemein interessante Dialektik zwischen Freiheit und Notwendigkeit. Un-
gemein vieles wire realisierbar und befindet sich wohl oft auch im Register
der Handlungsoptionen der Lehrenden, wie die mit ihnen gemeinsam durch-
gefiihrten Rekonstruktionen von Unterricht im Projekt wiederholt zeigten.
Zugleich erweist sich das Geschehen durchweg als gefangen im Modus sei-
ner reduktionistischen Routinen und den Mechanismen der Reaktion auf die
genannten Passungsprobleme. Gewédhlt werden in der groen Mehrzahl der
Félle die Anschliisse, die das ausgewiesene Problem cher affirmieren und
nicht die, die es auflosen konnten. Ein hochst bemerkenswerter Gegensatz tut
sich auf zwischen den pragmatischen Optionen, der Gebotenheit einer situa-
tionsspezifischen Reaktionsweise auf der einen und dem repetitiven, variati-
onsarmen, die Vielfalt einschrinkend standardisierenden Reaktionsmuster der
Unterrichtenden auf der anderen Seite.

Das kann auch an dem Verhéltnis der Einzelstunden zueinander erhértet
werden. Immer wenn wir die Hoffnung auf eine problemlosende folgende
Stunde an dieser gepriift hatten, wurden wir enttduscht. Selbst wenn der Leh-
rende die Methode wechselte, kam es fast immer zur Wiederholung der Pi-
dagogik, die in der vorangehenden Stunde bereits am Werke gewesen war.
Diese Beobachtung ist auch insofern fiir eine Theorie des Unterrichtens von
Wichtigkeit, als sie einen Hinweis darauf liefert, dass Lehren nur beschrénkt
Lernen beim Lehren auslost. Unterrichten besteht nur selten darin, zu den je
gegebenen Problemen die passenden Losungen zu finden. Dominant dagegen
ist ein Handeln, mit dem versucht wird, die Probleme kompatibel zu machen
mit den zur Verfiigung stehenden Verfahren. Die Methode wird zum Selbst-
laufer gegeniiber der Sache, der sie dienen soll. Die Inhalte folgen den Me-
thoden, nicht aber diese jenen. Das, was Klippert mit seinem Methodentrai-
ning auf die Spitze treibt, ist bereits in den Unterrichtsroutinen vorbereitet.
Ironisch gesprochen bedeutet dies, dass Unterrichten dann der Baumarkt-
Logik folgt: ,,Was nicht passt, wird passend gemacht!*

Ist der Novize erst einmal mit einem wiederholungsfihigen Repertoire
etabliert, bedeutet Unterrichten fiir ihn vor allem die Bestirkung der in Unter-
richt und fiir Unterricht entwickelten und als erfolgreich bzw. funktionierend
erachteten Orientierungen. Mit ihnen wird weniger das Ungeniigen am eige-
nen Anspruch kritisiert und erklért, nicht selten diirfte er eher verdringt wer-
den, wie wir aus den Studien zur Verarbeitung von Widerspruchserfahrungen
in padagogischen Berufen wissen (www.uni-frankfurt.de/fb04/forschung/
kaelte.html). Sodann erleichtert die Iterativitdt des Geschehens die innere Ge-
schlossenheit des mit der ,,Stunde” formatierten Verlaufs. Dabei interagieren
bestirkend alle drei Strukturelemente: Der Lehrer bleibt sich in der Klasse
gleich in der Weise, wie er die Sache in Aufgaben fiir die Schiiler {ibersetzt,
wie er sich zu ihr verhédlt und wie er das Verhalten der Schiiler auf sie aus-
richtet.
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III Sinnstruktur und Normativitit

Die Theorie des Unterrichtens geht von der Sinnstrukturiertheit des pddago-
gischen Geschehens aus. Die damit einher gehende Vorstellung von Sinn als
Grundkategorie ist im wissenschaftlichen Kontext frei von vorab vorgenom-
menen normativen Unterstellungen tiber sinnvolles, also piddagogisch richti-
ges Verhalten zu halten. Der jeweilige Unterricht besitzt seine Sinnstruktur
unabhdngig davon, ob er dem richtigen Plan folgt bzw. sich mit entsprechend
guter Absicht real vollzieht. Das meint mehr als die weit verbreitete Einsicht
darin, dass das hochkomplexe Geschehen nicht vollstindig durch padagogi-
sche Absichten beherrscht, d. h. in die gewiinschte Richtung gesteuert und
schlieBlich entsprechend umgesetzt werden kann. Unterrichten wird immer
nur eine Anndherung an das padagogisch Gewollte sein konnen. Dieses selbst
wie die innere Logik der darauf ausgerichteten Praxis lassen sich nicht durch
quantifizierende Mafle der Annéherung bestimmen. Die Sinnstruktur des Pa-
dagogischen muss als seine Qualitét erschlossen werden. Sie ist doppelt be-
stimmt: als Ausdruck eines Allgemeinen wie als besonderer Ausdruck dieses
Allgemeinen.

Die innere Logik des Unterrichtens wird wohl nicht so sehr durch die
vorgingige Géngelung der Padagogik, d. h. die institutionelle Rahmung von
Unterricht, ausgeprégt, auch wenn in Selbstbeschreibungen eine solche Ab-
hingigkeit postuliert wird (Nicolaidis 2012). Aus der Beobachterperspektive
fallt dagegen auf, dass Unterrichten dem weitgehend festgelegten Schema ei-
ner hochst individuellen Lehrpraxis folgt. Diese muss nicht mit dem Plan
ibereinstimmen und den vorher oder nachher erklarten piadagogischen Inten-
tionen. Dennoch erscheint sie, nach der ErschlieBung der Sinnstruktur, als
hochst folgerichtiges kohdrentes Agieren aus Absichten. Die Handlungen des
Lehrenden sind weitestgehend motiviert, sie besitzen einen objektivierbaren
Gehalt an Bedeutungen und sie werden als Folgen aus Handlungen und Re-
aktionen verstdndlich. Ob diese jeweils fiir die intendierte Erziehung und
Bildung produktiv werden, steht auf einem anderen Blatt, dem der re-
konstruierbaren Wirkungen. Intention und Wirkung kénnen zusammenfallen,
aber das ist der vergleichsweise seltene Fall gegliickter Pddagogik.

Die wohlmeinende Rede davon, dass Unterricht einen Ko-Konstruktions-
prozess von Lehrern und Schiilern darstellt, der Lehrer auf die Schiiler und
diese auf den Lehrer reagieren, ist nach unseren Analysen mehr als Hinweis
auf die vereinnahmende Durchsetzungskraft der Unterrichtenden zu verste-
hen, als dass daraus die Vorstellung einer gegenseitigen lebendigen Aushand-
lung abgeleitet werden konnte. Selbst dort, wo die Schiiler prisentierend un-
terrichten, unterrichtet weiterhin der Lehrer. Dort, wo sich der Eigensinn der
Schiiler deutlich meldet, wird dies in der groBen Mehrheit der Fille nicht als
Ausdruck der Ko-Konstruktion begriifit, sondern als Weg ins Ungewisse und
Unwigbare, wenn nicht als Storung aufgefasst. Wir wiirden gerne anders
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tiber den Unterricht urteilen. Die realisierte Sinnstruktur ist damit das Ergeb-
nis der prozedural erfolgreichen Steuerung des Schiilerverhaltens durch Me-
thoden und Arbeitsformate. Dazu zahlt auch die Merkwiirdigkeit, dass Unter-
richten durchgehend erfolgreich die Widerspriiche zwischen Aneignung und
Vermittlung, die Unterricht wesentlich mitpragen, neutralisieren kann. Das
vollzieht sich, indem eine Operativitét als Modell durchgesetzt wird, mit de-
ren Hilfe Schiiler agieren kénnen, als wére in ihrer Aneignung die Vermitt-
lung aufgegangen. Der Eigensinn der Schiiler wie auch der der Sache werden
also quasi externalisiert, von der offiziellen Biithne auf die Hinterbiihne ver-
bannt: in die Latenz ihrer Bedeutung. Auch dies kann als Normalisierung des
Unterrichtens erkldrt werden, als die Durchsetzung seines eigenen Modells
auch gegen die Sache und die Schiiler. Dass dies im Interesse der Schiiler und
der Sache der Vermittlung geschehen soll, bleibt davon unberiihrt. Mit der
Explikation der Sinnstruktur einer Stunde wird deutlich, wie Erziehung als
Anpassung an eine didaktisch gewiinschte Operativitit funktioniert und wie
dabei auf Reibungen mit Standardisierung reagiert wird. Zu einer entspre-
chenden Erkldrung des ,, Wie und Warum* st63t der Beobachter erst vor, wo
und indem er sich um das immanente Verstehen der Operativitdt der Lehren-
den bemiiht und er sie als die Problemlosungsmuster fiir Erziehung, Bildung
und Didaktik aufschlisselt.

Die wegen des wissenschaftlichen Objektivierungsanspruchs verbindlich
gemachte Unabhéingigkeit der Analyse von praktischen Urteilen iiber guten
oder schlechten Unterricht findet freilich ihre Grenze in der Fundierung der
Praxis des Unterrichtens in einer Fiille von Normierungen im Sinne von insti-
tutionalisierten, die Interaktion und Kommunikation bestimmenden Sollens-
erwartungen. Die wissenschaftliche Analyse kann diese Normativitit schon
deswegen nicht iiberspringen, weil die Tatsachen nicht zuletzt in der Abarbei-
tung an den Normen bestehen. Sie gelten zum einen in und durch die Rah-
mungen des Geschehens. Seine Ziele, Inhalte und Mittel werden teils transpa-
rent verhandelt, teils aber bleiben sie auch opak. Sie setzen sich also ,hinter
dem Riicken der Beteiligten* durch.

Das nach wie vor beste Modell der gesellschaftsfunktionalen Normie-
rung verdanken wir der Theorie Parsons’ und Dreebens (1980). Mit ihr wird
es moglich, die Verkehrsformen in der Schule von ihrer Funktion zur Ausbil-
dung eines biirgerlichen Leistungshabitus aus zu erschlieen (mit ,,Unabhén-
gigkeit, Leistung, Universalitdt und Spezifitit” als Normen). Normierungen
bestehen sodann in den péadagogischen Absichten des Unterrichtenden, wie
dieser sie aus der inneren piddagogischen Normativitit ableitet (soziale All-
gemeinheit der Bildung, Miindigkeit, Gerechtigkeit, Solidaritit — siche Kapi-
tel 3). Beide Normenbereiche werden empirisch relevant im ErschlieBungs-
prozess als die Zielsetzungen, die der Unterricht hervortreibt und die damit
das Unterrichten bestimmen. Es geht mithin bei der Frage nach dem struktu-
rellen Sinn des Unterrichtens auch um das Erkennen seiner inneren Normati-
vitdt. Sie artikuliert sich allgemein mit dem padagogischen wie dem gesell-
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schaftlichen Charakter des Geschehens. Der Unterricht soll bei den Schiilern
etwas in ithrem Verhalten, ihren Werteorientierungen/Einstellungen, ihrem
Wissen und ihren Fahigkeiten bewirken, er soll sie nicht blof unterhalten. Es
wird im Unterricht unausgesetzt vom gewtinschten Kénnen und vom Verhal-
ten als Nachweis der Leistungsbereitschaft und der Miindigkeit gesprochen
und deren Erbringung oder Verweigerung kommentiert.

Wer sich in dieser Weise auf die Suche nach Erkldrungen fiir das macht,
was sich vollzieht, der st6Bt mit der ErschlieBung der Wirklichkeit auf die in
ihr geltenden Anspriiche. Mit ihnen aber wird nicht nur die Teleologie des
Unterrichtens allgemein wie je konkret fassbar, sondern immer auch ein mehr
oder weniger grofles Abweichen von dem, was zu seiner Erfiillung geschehen
miisste. Anders als so manche technisch beschreibbaren Vorgénge, auch im
Bereich der Menschenfiithrung, gehort das Misslingen oder auch nur einge-
schrianktes Gelingen zum Wesen der Form des Unterrichts, den wir in Au-
genschein nehmen. Das liegt nicht einfach oder nicht nur an einem notori-
schen Defizit professionellen Handelns der Lehrenden, obwohl eine entspre-
chende Zuschreibung nicht einfach mit Blick auf systemisch verursachte
Probleme abgewehrt werden kann. Mit Bezug auf diese haben wir es mit ei-
nem fundamentalen Widerspruch zwischen zwei Formen von Normierungen
zu tun. Innerhalb der meritokratischen Rahmung des offentlichen Schulwe-
sens ist die Integration aller Schiiler Ziel und zugleich Mittel, ndmlich das zur
Herausbildung von Differenzen zwischen den Schiilern. Unterrichten ist so
organisiert, dass beides sich vollzieht: Integration und die Herstellung von
Differenz. Die Selektionsfunktion ist Folge der Integrationsfunktion des
Schulwesens, jene widerspricht zugleich dieser im Sinne der versprochenen
sozialen Allgemeinheit der Bildung. Diese stellt nicht nur eine Steigerungs-
formel dar, die politisch in Konjunkturen der Bildungsexpansion genutzt
wird, sondern verweist fundamental auf ein Sollen als ungeteilte und ununter-
schiedene Teilhabe aller am Kern allgemeiner Bildung und Miindigkeit. Der
Gleichheit kann man sich praktisch annihern, aber diese selbst ldsst sich the-
oretisch begrifflich nicht abschwichen zu so etwas wie mehr oder weniger
Gleichheit. Heute redet die Bildungspolitik abriistend von ,,Chancengerech-
tigkeit™ und sucht angesichts ihres eigenen Ungeniigens bzw. fehlenden Wil-
lens nach Moglichkeiten, das AnstBige der alten Formel durch eine neue zu
beseitigen. Soll damit die individuelle Foérderung gemeint sein, so geht es
doch nicht ohne das Allgemeine der Bildung.

Ohne fundamentalistisch zu werden, kann aus der Empirie des Unterrich-
tens geschlossen werden, dass dessen Legitimation von der Unterstellung der
Geltung der genuin pddagogischen Normierung lebt, nach der jeder Schiiler
die Chance erhalten soll, alles, was gelehrt wird, auch lernen zu kénnen. Wo
die funktionale Norm durch Selektion nach Leistung erfiillt wird, wird die
padagogische Norm, allen alles zu lehren, unterboten. Dass das allen offerier-
te Angebot nicht von allen Schiilern genutzt wird, ldsst sich zwar als Schei-
tern an die Schiiler adressieren und die deutsche Schule hatte mit dem Schei-
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