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Lehren und Lemen in Raum und Zeit. Zur
theoretischen Relevanz qualitativer Unterrichtsforschung

.| --.] educational researchers for years
have focused chiefly on the improvement
of teaching [...] rather than on a description
of the process as it commonly occurs in
classrooms.*

Philipp Jackson (1966)

Nachdem sich die quantitativen und qualitativen Unterrichtsforscher bisher
eher aus dem Weg gegangen sind oder gar verbal bekdmpft haben, scheint in
jingster Zeit ein Interesse an einem gegenseitigen Austausch aufzukommen.
So sprechen sich Helsper und Klieme (2013) in einem Editorial der Zeit-
schrift filr Pddagogik fir einen ,grenziiberschreitenden Diskurs® (ebd.,
S. 284) aus, um das auf beiden Seiten vorherrschende Bediirfnis nach Ab-
grenzung zugunsten einer ,reflexiven Aufmerksamkeit fiir mogliche An-
schliisse” (ebd.) zu iiberwinden. Angedeutet werden ,.Linien fiir die Sondie-
rung von Gemeinsamkeiten® (ebd.), die ,,wechselseitige Anschlussmoglich-
keiten™ (ebd.) freilegen. Die auf das Editorial folgenden Beitrige vermogen
die geweckten Erwartungen allerdings nicht einzulésen. Zu sehr verbleiben
die Autorinnen und Autoren auf ihrem eigenen Terrain, als dass erkennbar
wiirde, wie sich eine fruchtbare Kooperation zwischen Quantitativen und
Qualitativen anbahnen lieBe.

Vielleicht ist auch der Ansatz falsch gewihlt. Denn eher als Gemeinsam-
keiten sind es Unterschiede, die zum grenziiberschreitenden Verkehr motivie-
ren, sofern sie mit der Bereitschaft zum Uberdenken der eigenen Position
einhergehen. Nicht der kleinste gemeinsame Nenner beférdert das Interesse
am gegenseitigen Austausch. sondern die Wahrnehmung eigener Unzuling-
lichkeiten im Spiegel des Gegeniibers. Insofern sind Fortschritte im Verhalt-
nis von quantitativer und qualitativer Unterrichtsforschung weniger von der
Aufdeckung von Konkordanzen als von der Freilegung von Differenzen zu
erwarten. Auf diese These stiitzen sich die folgenden Ausfithrungen. Dabei
lege ich den Fokus auf die qualitative Unterrichtsforschung, die ich als
Brennglas benutze, um auf ein zentrales Defizit der quantitativen Unterrichts-
forschung aufmerksam zu machen.

Um das Terrain zu bereiten, beginne ich mit einem Beispiel, an dem sich
anschaulich zeigen lasst, wie die quantitative Unterrichtsforschung auf Er-
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ginzung durch qualitative Denkweisen angewiesen ist (I). Es folgen drei un-
terschiedlich gelagerte Ansdtze qualitativer Forschung, die dem Unterricht
auf je eigene Weise Aspekte abgewinnen, die in der quantitativen Forschung
unartikuliert bleiben (II bis IV). Als zentrales Defizit der quantitativen Unter-
richtsforschung erweist sich deren theoretisch bedingte Unfahigkeit, den Un-
terricht als modale Zeitgestalt zu erfassen, ein Defizit, das von Seiten der
qualitativen Unterrichtsforschung kompensiert werden kann (V).

I
John Hattie als Geschichtenerzihler

Es ist schon lange nicht mehr vorgekommen, dass eine englischsprachige
Monografie zur Unterrichtsforschung ins Deutsche iibersetzt wurde. Seit der
,Trealistischen Wende” Ende der 1960er Jahre, als die erste Ausgabe des
,-Handbook of Research on Teaching“ in deutscher Bearbeitung herausgege-
ben wurde (vgl. Ingenkamp 1970, 1971) sowie eine Reihe weiterer amerika-
nischer Originaltexte wie ,,.Die Lehrer-Schiiler-Interaktion” von Brophy und
Good (1976). ,,Techniken der Klassenfithrung” von Kounin (1976) und ,,Un-
terrichten — Kunst oder Wissenschaft?* von Gage (1979) dem deutschspra-
chigen Publikum zuginglich gemacht wurden, lassen sich nur wenige Bei-
spiele englischsprachiger Biicher zur Unterrichtsforschung nennen, denen ein
analoges Schicksal zuteilwurde.! Mit der ,zweiten empirischen Wende®,
welche die Erziehungswissenschaft vor kurzem erfasst hat, scheint sich die
Situation wieder verdndert zu haben. Zumindest ein Buch, das von Vertretern
der quantitativen Unterrichtsforschung in den héchsten Tonen gelobt wird,
hat es geschafft, in einer deutschen Ausgabe verfiighar zu sein. ndmlich
Hatties (2009) Synthese von iiber 800 Metaanalysen zur Lemwirksamkeit
von Schule und Unterricht. Dieser ,,Meilenstein der empirischen Forschung
zum Lehren und Lernen” (Helmke 2013, S. 8) scheint zu verkorpern, was
auch im deutschen Sprachraum endlich Normalitit werden soll: eine Erzie-
hungswissenschaft, die sich quantitativer Forschungsmethoden bedient, um
zu ihren Erkenntnissen zu gelangen.

Doch Hattie (2009) eignet sich denkbar schlecht, um die Hegemonie-
anspriiche der quantitativen Unterrichtsforschung zu untermauern. Er ist nicht
der hartgesottene Empiriker, als den ihn seine Bewunderer gerne darstellen.
Dazu fehlt seiner Botschaft allein schon die sprachliche Klarheit. Bereits der
Titel des Buches ist metaphorisch: Visible Learning. Wortlich miisste man
ihn mit ,,Sichtbares Lemen® iibersetzen, was aber wenig Sinn machte. Der
deutsche Titel lautet denn auch: Lernen sichtbar machen (Hattie 2013), was
vermutlich Hatties Intention entspricht. Was auch immer die richtige Uber-
setzung sein mag, Hattie bedient sich einer klassischen padagogischen Meta-

1 In den Sinn kommen einem noch die , Fiinfzehntausend Stunden“ von Rutter, Maughan,
Mortimore und Ouston (1980), fiir die Hartmut von Hentig emne ausfiihrliche Einfithrung
geschrieben hat.
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phorik, um seine Position darzustellen: der Metaphorik des Sehens, Blickens,
Uberschauens und — daraus abgeleitet — der Uberwachung und Kontrolle von
Erziehung und Bildung (vgl. Herzog 2006).

Insofern Hattie (2009, S. I) fragt, ,,what works best for students®, steht er in
der Tradition evidenzbasierter Padagogik. Doch gleichzeitig distanziert er sich
vom ,current evidence-based fad“ (ebd.).> Sein Hauptanliegen ist nicht, Evi-
denzen anzuhiufen, sondern — wie er ausdriicklich sagt — eine Geschichte zu
erzéhlen (ebd., S. 3f): ..... this book aims to have a message, a story. and a set
of supporting accounts of this story* (ebd., S. IX). Der Plot der Geschichte ent-
spricht dem Buchtitel. Seine Botschaft, so lasst Hattie schon frith verlauten, sei
,.visible teaching and learning“ (ebd.. S. 22). Es sei das sichtbare Lehren und
Lernen von Lehrpersonen und Lernenden, das den Unterschied ausmache.

Dass uns Hattie (2009) eine Geschichte erzahlen will, scheint nicht so
recht zu dem Eindruck unnachgiebiger Wissenschaftlichkeit zu passen, den
sein Buch aufgrund der vielen statistischen Kennwerte ansonsten hinterlasst.
Was also hat es mit der Geschichte auf sich? Ich méchte sechs Punkte her-
vorheben.

Erstens bedient sich Hattie ausdriicklich einer Metapher und nicht eines
Begriffs, um seine Botschaft kundzutun. Die Metapher ist ihm so wichtig,
dass er sie in den Titel seines Buches aufgenommen hat, ein Buch. das iiber
viele Seiten hinweg nicht metaphorisch ist und keine Geschichte erzahlt.

Zweitens bemiiht Hattie, indem er uns eine Geschichte erzihlt, die narra-
tive Vernunft, um sich verstindlich zu machen. Offenbar empfindet er die
analytische Vernunft der Wissenschaft als unzuldnglich, um sein Verstandnis
von gutem Unterricht darzustellen.’ Die Ubersetzer und Herausgeber der
deutschen Ausgabe hatten damit offensichtlich ihre Miihe, denn ,,story* wird
das eine Mal nicht mit ,,Geschichte®, sondern mit ,,Ansatz* iibersetzt (Hattie
2009/2013, S. 3/4), ein andermal mit ,,Theorie (S. 6/7 [gleich an zwei Stel-
len], 22/27. 109/129), ein drittes Mal korrekt mit ,,Geschichte” iibersetzt, aber
in Anfithrungszeichen gesetzt (die es im Original nicht gibt; S. IX/XXXVI
[auch hier gleich an zwei Stellen], 4/5), und ein viertes Mal wird es ebenfalls
korrekt mit ,,Geschichte® iibersetzt, aber um ,,Theorie® erginzt (ein Wort, das
im englischen Original an den betreffenden Stellen nicht vorkommt; S. 22/26,
237/279 [wiederum an zwei Stellen]).*

Drittens ist sich Hattie bewusst, dass er mit seiner Geschichte iiber die
Auflistung von Effektstirken hinausgeht. Im ersten Kapitel taxiert er das
Modell von gutem Unterricht, das seine Geschichte beinhaltet, sogar als spe-

2 Die beiden Zitate finden sich in der deutschen Ausgabe nicht, jedoch geht Hattie auch an
spiterer Stelle nochmals auf das Thema ein (vgl. Hattie 2009/2013, S. 3/4 und 237/279).

3 Folgen wir Bruner (1986), dann sind die beiden Denkformen, die von thm narrativ und pa-
radigmatisch (logisch-wissenschaftlich) genannt werden, nicht aufeinander reduzierbar.

4 An anderen Stellen ist die Ubersetzung korrekt (zB. Hattie 2009/2013, S. 237/280,
243/286, 248/292). Das Vorwort zur deutschsprachigen Ausgabe zeugt jedoch erneut von
den Schwierigkeiten der Herausgeber, Hatties Position richtig darzustellen. Denn das Be-
deutsame seines Buches sehen sie darin, dass Hattie auf der Basis von empirischen Ergeb-
nissen eine _evidenzbasierte Theorie™ (Hattie 2013, S. XI) des Lehrens und Lernens liefert.
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kulativ (Hattie 2009/2013, S. 4/5). Spiter spricht er von Plausibilitit: seine
Geschichte vom sichtbaren Unterricht offeriere eine plausible Reihe von The-
sen bzw. ,.a set of inferences fo the best explanation in light of my experience
of reviewing and interpreting the many studies” (ebd., S. 237/279f.). Begriffe
wie Spekulation, Plausibilitéit und ,,Schluss auf die beste Erklarung® machen
deutlich, dass Hatties Geschichte auch anders erzihlt werden kann. Genau
dies rdumt er denn auch freimiitig ein: ,,The »story« told in this book about
visible teaching and visible learning is one set of plausible hypotheses to fit a
model to these data and the data to the model — there are certainly many
more* (ebd., S. 248/292 — Hervorh. W.H.).

Viertens sagt uns Hattie auch, weshalb seiner Geschichte weitere Ge-
schichten zur Seite gestellt werden konnen. Der ,,Schluss auf die beste Erkla-
rung” ist ndmlich weder ein induktiver noch ein deduktiver, sondern ein
abduktiver Schluss, wie Hattie (2009/2013, S. 237/280) ausdriicklich ver-
merkt. Die Ergebnisse der unzihligen Metaanalysen lassen sich weder induk-
tiv zu einer geschlossenen Theorie verallgemeinern, noch sind sie das Resul-
tat einer systematischen Theoriepriifung im Sinne der deduktiven Logik des
Kiritischen Rationalismus. Also bleibt nur das logisch umstrittene Verfahren
der Abduktion.

Fiinftens ist sich Hattie bewusst, dass kein Lehrer durch die bloBe Konsul-
tation seines Buches erfahren wird, wie er seinen Unterricht verbessern kann.
Auch diesbeziiglich findet er klare Worte: ,.Evidence does not provide us with
rules for action but only with hypotheses for intelligent problem solving, and
for making inquiries about our ends of education (Hattie 2009/2013,
S. 247/291). Interessanterweise ist dem Satz ein Hinweis auf Deweys (2008)
Logik beigefiigt. Darin gibt Dewey seiner Uberzeugung Ausdruck, dass For-
schung nicht nur Sache der Wissenschaft, sondern auch der Praxis ist. Hatties
Botschaft ist daher nicht, dass die Lehrpersonen ihr Handeln an den aufgeliste-
ten Effektstirken orientieren sollen, sondern dass sie diese als Hypothesen nut-
zen, um in ihrem Unterricht eigene Recherchen anzustellen.

Sechstens thematisiert Hattie ein klassisches Problem péadagogischer Pro-
fessionalitét, das sich daraus ergibt, dass der Lehrer nicht einem allgemeinen
Schiiler, sondern einer Vielzahl individueller Schiilerinnen und Schiilern ge-
geniiber steht. Wenn der Unterricht Lehrkrifte erfordert, ,,who can see learn-
ing through the eyes of their students* (Hattie 2009/2013, S. 37/45), dann
muss die Lehrkraft fahig sein, durch alle Augen, die ihm entgegenblicken, zu
schauen: .,... we need to be aware of the progression of knowledge and un-
derstanding for each student (ebd.. S. 241/284 — Hervorh. W.H.). Dazu ge-
niigt es nicht, allgemeine Gesetze anzuwenden, vielmehr ist auf die individu-
ellen Fille Riicksicht zu nehmen. Hattie kommt damit einem Verstindnis von
Lehrerprofessionalitit nahe, wie es von Seiten der qualitativen Unterrichts-
forschung vertreten wird (vgl. z.B. Herzog 2011a: Radtke 2004).

Wenn wir diese sechs Punkte zusammennehmen, dann zeigt uns ausge-
rechnet Hattie, dessen umfassende Synthese der quantitativen Unterrichtsfor-
schung als beispielhaft fiir die jiingste empirische Wende der Erziechungswis-
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senschaft gilt, dass es ohne qualitative Forschung nicht geht. Sein Modell er-
folgreichen Lehrens und Lernens, das er dem Leser in Form einer Geschichte
prasentiert, ist in keiner Weise aus den Ergebnissen seiner akribisch aufgear-
beiteten Metaanalysen hergeleitet — wenn damit ein logisches Verfahren im
Sinne einer deduktiven Beweisfiihrung oder einer induktiven Verallgemeine-
rung gemeint ist. Es beruht auf Interpretationen, wird mit Argumenten be-
griindet, iiberzeugt aufgrund von Plausibilitdten und erlaubt Alternativen. All
dies — Interpretationen, Argumente, Plausibilititen und Alternativen — liegt
nahe bei der qualitativen Forschung, der nur zu gerne vorgeworfen wird,
nicht mehr zu bieten als Interpretationen. Argumente und Plausibilititen.

Hattie ist seine Geschichte so wichtig, dass er sich problemlos ins Lager
der Qualitativen begeben kann, um seine Position zu bestirken. Er verweist
auf Nuthall, einen neuseelidndischen Kollegen, der in eingehenden Studien
der subjektiven Wahmehmung von Unterricht durch die Schiilerinnen und
Schiiler nachgegangen ist (vgl. Hattie 2009/2013, S. 241{f./284ff)). Selbst
seine Metaphorik scheint Hattie von Nuthall entlichen zu haben. Denn
Nuthall hat als Forscher gemacht, was Hattie vom Lehrer verlangt, ndmlich
das Lemen ,,durch die Augen der Schiiler” betrachtet (vgl. Nuthall 2005,
S. 919). Dabei machte er die Beobachtung, dass den Lehrpersonen das Ler-
nen der Schiiler weitgehend unsichtbar bleibt und sie dubBerst wenig von der
individuellen Sicht ihrer Schiilerinnen und Schiiler auf den Unterricht wissen
(vgl. Alton-Lee, Nuthall & Patrick 1993; Nuthall 2005, 2007).

Auf der einen Seite ist dies verwunderlich, auf der anderen nicht. Denn,
wie sich Nuthall (2005) ausdriickt: ,.In order to take responsibility for a class
of 25 to 35 students who have different knowledge, skills, interests, and mo-
tivations, teachers have to develop ways of managing the class as a whole. It
is impossible to focus on the individual learning of any one student for more
than very brief periods® (ebd.. S. 903). Was Nuthall als unméglich erachtet,
will Hattie jedoch dndemn: ... teachers need to spend more time and energy
understanding learning through the eyes of students™ (Hattie 2009/2013,
S. 241/284). Das nennt Hattie ausdriicklich die Hauptthese seines Buches —
,.the major claim in this book* (ebd.).

Mehr als eine Metapher unterliegt Hatties Botschaft aber nicht. Denn nie-
mand kann im wortlichen Sinn die Erfahrungen eines anderen machen oder di-
rekt erfassen. Wenn Hattie vom Lehrer ,,a precise, accurate, and replicable
account of both the subjective and objective realities of student experience*
(Hattie 2009/2013, S. 242/286) fordert, dann argumentiert er daher nicht auf
der Basis der Synthese seiner Metaanalysen. Niemand kann in das Bewusstsein
eines anderen eindringen — auch ein Lehrer nicht ins Bewusstsein seiner Schii-
ler. Hattie verkennt, dass Nuthall gerade auch der Frage nachgegangen ist,
weshalb es Lehrkréften nicht gelingt, auf die hoch personalisierte Art zu unter-
richten, die seine Metapher vom glidsernen Unterricht postuliert.

Insgesamt zeigt das Beispiel von Hattie, dass die quantitative Forschung
auf qualitative Erginzung angewiesen ist. Es zeigt aber auch, dass diese Er-
ginzung nicht in einer unkontrollierten Metaphorik liegen kann, sondern den
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realen Ertrag der qualitativen Forschung zu berticksichtigen hitte. Worin die-
ser Ertrag liegt. mdchte ich anhand dreier Beispiele qualitativer Unterrichts-
forschung. deren Auswahl im Verlauf meiner weiteren Ausfithrungen ver-
stdndlich werden sollte, zeigen.

II
Unterricht als kollektive Hervorbringung

Wenn es eine Gemeinsamkeit der verschiedenen qualitativen Ansétze von
Unterrichtsforschung gibt, dann liegt sie in der kritischen Abgrenzung ge-
geniiber der didaktischen Reduktion von Unterricht auf die Lehrerperspektive
(vgl. Fritzsche/Idel/Rabenstein 2011, S. 29; Reh/Rabenstein 2013). Damit
wird — ob explizit oder implizit — zugleich die quantitative Unterrichtsfor-
schung pédagogisch-psychologischer Provenienz kritisiert, die im Allgemei-
nen ebenfalls die Lehrerperspektive favorisiert. Das zeigt die Forschungssyn-
these von Hattie (2009) geradezu paradigmatisch, hat er doch vorwiegend
Studien aufbereitet, die zeigen, was durch das Lehrerhandeln bewirkt werden
kann. Sein Buch sei ,,kein Buch iiber das Leben im Klassenzimmer (Hattie
2013, S. XXXV) und keines ,,iiber das, was in Schulen nicht beeinflusst wer-
den kann“ (ebd., S. XXXVI — Hervorh. W.H.). Insofern ist allein schon die
Kritik am Lehrerzentrismus ein Hinweis darauf, dass die qualitative For-
schung den Unterricht anders wahrnimmt.

So betonen die Forscherinnen und Forscher um Kolbe und Reh, dass der
Unterricht kein Erzeugnis der Lehrperson sei, sondern von den Beteiligten
gemeinsam hervorgebracht werde. Die ,,Sache des Unterrichts* sei keines-
wegs ,,immer schon an sich anwesend und vorhanden“ (Reh/Rabenstein
2013, S. 303). Als ,,piadagogische Form des Sozialen“ (Fritzsche/Idel/Raben-
stein 2011, S. 29) stelle der Unterricht eine Ordnung eigener Art dar, die kon-
stituiert und kontinuiert werden miisse, und zwar als kollektive Leistung des
Lehrers und der Schiiler. Dafiir steht der Begriff der pidagogischen Praktiken
(Reh/Rabenstein/Idel, 2011, S. 214{f). die sowohl auf Lehrer- wie auf Schii-
lerseite identifiziert werden (Kolbe/Reh/Fritzsche/Idel/Rabenstein 2008, S.
140, Anm. 1). Unter einer piddagogischen Praktik wird nichts Psychisches,
sondern etwas Soziales verstanden. Mittels solcher Praktiken wird Unterricht
in Szene gesetzt, d.h. in Form von kérperlich geprigten Lehr- und Lernhand-
lungen auf der Biihne des Unterrichts gleichsam aufgefiihrt.

Sowohl fiir eine padagogisch-psychologische als auch fiir eine didakti-
sche Betrachtung von Unterricht ist dies eine ungewohnte Perspektive, denn:
.Weder interessieren die Individuen und ihre jeweiligen Motivationen, Emo-
tionen oder Orientierungen, noch [...] die Frage, wie sich Lernprozesse >in-
nerhalb¢ einzelner Schiiler/innen vollziechen” (Idel/Kolbe/Carvalho 2009,
S. 195). Lemen wird ,,gerade nicht als innerpsychischer Aneignungsvorgang
von Subjekten operationalisiert” (Kolbe et al. 2008, S. 134). Stattdessen wer-
den die ,sozialen Konstitutionsprozesse von Lernen” (ebd., S. 135) in den
Blick genommen.
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Ist das nicht eine unpiddagogische Betrachtung von Unterricht? Ist die
Péddagogik denn nicht am Individuum und am individuellen Lernen, d.h. an
einem psychischen Vorgang, interessiert? Die Frage stellt sich umso mehr,
als Reh und Rabenstein ausdriicklich in Anspruch nehmen, mit ihren Arbei-
ten padagogische Unterrichtsforschung zu betreiben (vgl. Fritzsche/Idel/Ra-
benstein, 2011, S. 29; Reh/Rabenstein 2013, S. 295). Wo aber liegt das Pida-
gogische, wenn nicht im Individuum?

Die Antwort auf diese Frage deckt eine gewisse Widerspriichlichkeit auf.
Denn sucht man nach einer Bestimmung des Pidagogischen. wird man auf
vertrautes Terrain gefiihrt. Pddagogisch soll die Unterrichtsforschung sein,
wenn sie dem ,,Umgang mit der Sache” (Idel/Kolbe/Carvalho 2009, S. 195f)
und der ,anerkennenden Adressierung zwischen Personen” (ebd., S. 196)
nachgeht. Im engeren Sinn wird das Pddagogische. angelehnt an Prange
(2005), als ,.Differenz von Zeigen und Lernen“ (Fritzsche/Idel/Rabenstein
2011, S. 33) verstanden bzw. als ein ,,auf das Lernen gerichtetes Zeigen der
Sache als angenommene Adressierung eines Jemand, der sich damit durch ei-
nen Anderen als ein spezifischer Jemand erlernt“ (Reh/Rabenstein 2013,
S. 295).° Damit verliert das Lernen den Charakter einer sozialen Tatsache
und erscheint sehr wohl (auch) als individueller Vorgang, der nach einer psy-
chologischen Erklarung verlangt.

Das Konzept der Anerkennung, wie es von Reh und Ricken (2012) in die
Methodologie der Unterrichtsforschung eingefiihrt wird, bestarkt den Fokus
aufs Individuum. Ziel der qualitativen Unterrichtsforschung ist es, durch die
Analyse von padagogischen Praktiken individuelle Bildungsprozesse zu er-
fassen, d.h. die interaktionale Genese von Subjektivitit zu rekonstruieren,
ohne allerdings ein normatives Ziel zu setzen (ebd., S. 37f.). Beansprucht
wird, die ,,Wechselseitigkeit der Konstitution von Subjekten und Gegenstin-
den“ (ebd., S. 52) empirisch in den Griff zu bekommen.

Das hort sich wie eine sublimierte Version des didaktischen Dreiecks an,
wenn auch mit dem Unterschied. dass der Forschungsgegenstand nicht pri-
skriptiv, sondern deskriptiv angegangen werden soll und die soziale Realitéit
des Unterrichts als gemeinsame Konstruktion des Lehrers und der Schiiler
behauptet wird. Das ist nicht unbedingt als Kritik zu verstehen, denn in der
Piddagogik sind Vermittlungsprozesse von konstitutiver Bedeutung (vgl.
Gruschka 2011a, S. 99; Herzog 2011b, S. 171ff)). Insofern ist die Unter-
richtsforschung wohl in der Tat erst dann pddagogisch, wenn sie die dreipoli-
ge Struktur des Unterrichts aufdeckt: den Bezug zur Sache, zum Lehrer und
zum Schiiler.’ Der Schiiler sollte allerdings im Plural gedacht werden, da
schulischer Unterricht im Normalfall gruppenweise stattfindet.

5  Daneben ist es die Differenz von schulisch relevantem und schulisch irrelevantem Wissen,
welche den Blick auf den Unterricht zu einem padagogischen macht (vgl. Kolbe et al. 2008,
S. 130f).

6  Man findet diese Art von Bestimmung des Padagogischen leicht in der padagogischen Tra-
dition, beispielsweise be1 Flitner (1980), der das erzieherische Verhiltnis als , gleichsam
dreiphasig™ (ebd., S. 46) umschreibt: ,der Sinngehalt der Sache, thre Vernunft und Idee
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(ebd.. S. 87), Unterricht sich demnach reproduzieren kann, ,.egal ob in ihm
Vermittlung [...] ihrem Anspruch nach statt hat oder nicht* (ebd.). Der Di-
daktik wird vorgeworfen, die Differenz zwischen Logik der Vermittlung und
Logik der Aneignung nicht zu respektieren und so zu tun, als ob mit der
Vermittlung die Aneignung schon garantiert wire.

Was Gruschkas Fallstudien auszeichnet und oft iiberraschend macht, ist
die Ernsthaftigkeit, mit der der inhaltlichen Seite des Vermittlungsprozesses
nachgegangen wird. In keiner Studie der quantitativen Unterrichtsforschung
findet man eine vergleichbare Intensitit der Auseinandersetzung mit den Ge-
genstinden des Unterrichts. Die Inhalte verschwinden hinter dem formalen
Apparat, mit dem beispielsweise die Padagogische Psychologie den Unter-
richt analysiert. Hatties (2009) Synthese der quantitativen Unterrichtsfor-
schung zeigt dies mit aller Deutlichkeit. In seinem Buch sucht man vergeb-
lich nach dem Beitrag der Fachinhalte zum Gelingen oder Misslingen von
Unterricht. Die materiale Seite des Unterrichts bleibt schlicht unthematisiert,
wihrend sie bei Gruschka im Zentrum einer Unterrichtsforschung steht, die
gerade deshalb padagogisch genannt werden kann.

Auffillig ist allerdings, wie oft Gruschka von einem misslingenden Unter-
richt berichtet. Minutids zeigen seine Fallanalysen auf, wie das Lehrerverhalten
das Unterrichtsgeschehen in eine Richtung treibt, die die Erméglichung von
Bildung untergrabt. Von ,,verpassten Gelegenheiten™ (Gruschka 2009a, S. 496)
und ,,unbefriedigenden Resultaten™ (ebd., S. 437) ist die Rede, von ,,Verwir-
rung® (ebd., S. 317). ,,Unverstindnis* (ebd., 285, 317) und , Nicht-Verstehen*
(ebd.., S. 27) auf Seiten der Schiiler, von einer ,,fast durchgingigen Dethema-
tisierung™ (ebd.. S. 27), einer ,.Entwertung der Sache™ (ebd., S. 192) und einer
,Verfilschung und [...] Entsorgung der Inhalte* (ebd., S. 488). von ,,Infantili-
sierung der Schiiler* (ebd., S. 496) und ,,Halbbildung“ (ebd., S. 484). Gruschka
beobachtet einen Unterricht, der am Anfang schon zu Ende ist oder sein Ende
erreicht, ohne am Ziel angekommen zu sein. Als ,,soziale Tatsache der 6ffentli-
chen Erziehung” (Gruschka 2004, S. 159) findet Unterricht statt, ,,unabhéingig
davon, ob [er] zu dem fiihrt, was [er] bei den Schiilern bewirken soll [...] Seine
Eigentiimlichkeit besteht im Modus des Prozedierens der Form, nicht [...] in
der Herstellung distinkter Verdnderungen bei seinen Adressaten™ (ebd.). Das
versetzt Gruschka in Staunen: ,Im Durchgang durch eine Stunde verwundert
am Ende nicht selten der Widerspruch zwischen einer pidagogisch unbefiiedi-
genden Kommunikation (das Verstehen wurde nicht gelehrt) und der relativen
Reibungslosigkeit des kooperativen Vollzuges in den vergangenen fiinfund-
vierzig Minuten“ (Gruschka 2011b, S. 71).

Moglicherweise miisste das Erstaunen nicht sein, wenn Gruschka als Ursa-
che fiir das Misslingen von Unterricht nicht nur die ,,iibertriebene (Gruschka
2009a, S. 487) oder ,,ausufernde Didaktisierung® (Gruschka 2011b, S. 72) in
Erwdgung z6ge. In vielen Fillen ist zwar gut nachvollziehbar, wie es die ver-
passten Gelegenheiten zur Kldrung des Stoffes sind, die den Unterricht ins Lee-
re laufen lassen. Es konnte aber gut sein, dass die unméaBige Didaktisierung ihre
Griinde hat. Vielleicht wissen die Lehrkréfte nur zu gut, das desinteressierten
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und demotivierten Schiilern nichts beizubringen ist, weshalb sie das kleinere
Ubel eines schlechten Unterrichts wahlen, um das groBere Ubel eines Unter-
richts, der in sich zusammenbricht, zu vermeiden.

Letztlich bewegt sich auch die Unterrichtsforschung von Gruschka im
Rahmen des didaktischen Dreiecks. Die Einforderung p#dagogischer Sub-
stanz erfolgt nicht aus einem reinen Erkenntnisinteresse, sondern um ,.der
Praxis zu helfen, sich ihres eigenen Zieles bewusst zu werden und dieses Ziel
auch tatséchlich zu erreichen” (Gruschka 2011b, S. 28). Bekriftigt wird die
advokatorische Verantwortung fiir die Unterrichtspraxis, wie sie von der
geisteswissenschaftlichen Padagogik eingeklagt wurde. Das kommt einer
Parteinahme fiir die Lehrerperspektive gleich, d.h. einem Interesse nicht am
Unterricht, sondern am Unterrichten.

Es ist nicht zu bestreiten, dass eine padagogische Unterrichtsforschung die
,-Eigenstruktur des Unterrichts* aufzudecken hat. Insofern Schule und Unter-
richt nach allgemeiner Uberzeugung eine sozialisierende, erziehende und bil-
dende Aufgabe wahrzunehmen haben, ist die ,piddagogische Denkform*
durchaus geeignet, die paddagogische Eigenstruktur begrifflich zu fassen.
Vielleicht ist ihr, wie Gruschka (2011c, S. 131) vermutet, sogar eine implizite
Normativitit eigen, an der sich die Akteure vor Ort orientieren, und zwar
auch dann, wenn der Unterricht sein Ziel verfehlt. Das kann aber kein Grund
sein, den Unterricht ausschlieBlich in der Perspektive wahrzunehmen, die
durch die pidagogische Begrifflichkeit freigelegt wird. Thre ,,einheimischen
Begriffe hat sich die Pddagogik in einem historischen Kontext erarbeitet, der
ihnen eine individualistische Pragung verpasste. Sie eignen sich daher
schlecht, um den Unterricht in seiner Sozialitit zu begreifen (vgl. Herzog
1999, S. 133ff., 2006, S. 392ff). Ich bezweifle daher, dass mit den ,,einhei-
mischen Begriffen” die pddagogische ,,Eigenstruktur des Unterrichts™ hinrei-
chend bestimmt werden kann. Gerade wenn dem Unterricht eine konstitutive
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Normativitit inhdrent sein sollte, miisste genauer hingeschaut werden, was
die Griinde sind, weshalb er sein Ziel oft nicht erreicht.

v
Unterricht als Interaktionsordnung

Diesen Griinden geht unter anderem die ethnografische Unterrichtsforschung
nach, die sich allerdings gerne damit schmiickt, pddagogisch abstinent zu
sein. So will Breidenstein (2010) im Unterricht gerade nicht eine pddagogi-
sche, sondern bloB eine Interaktionsordnung sehen. d.h. ein ,.interaktives und
kommunikatives Geschehen in eigenem Recht (ebd., S. 872). Der Unterricht
wird weder von der Gesellschaft her in seinen Funktionen bestimmt, noch
von der Didaktik her nach seinem Zweck befragt, da er etwas Eigenes sei, das
aus eigener Kraft bestehen konne.

Was dadurch fassbar wird, ist ein Moment von Unterricht, das mit der
herkommlichen Begrifflichkeit der Pddagogik nicht leicht zu fassen ist, ndm-
lich dessen soziales Substrat, d.h. jene Ebene von Unterricht, die dem péda-
gogischen und didaktischen Geschehen der Vermittlung und Aneignung des
Vermittelten zugrunde liegt (vgl. Herzog 2011c). Die Stirke der ethnografi-
schen Analysen liegt in der kompromisslosen Deutung des Unterrichts als
Interaktionsgeschehen, das als Resultat eines einseitig ausgeiibten Handelns,
einer einseitig gerichteten Kausalitit oder einer einseitigen didaktischen
Zwecksetzung unverstiandlich bliebe. ,,Der eigentliche Gegenstand einer Ana-
lyse und Theorie des Unterrichtsgeschehens®, so Breidenstein (2010, S. 875),
,liegt in dem Verhéltnis der Beteiligten und zwar in dem aufeinander bezo-
genen Verhalten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Unterrichtssituati-
on.” Fokussiert wird das Wie von Unterricht, d.h. der ,,.Unterricht in seinem
konkreten Vollzug® (ebd., S. 871).

Mit dieser Pramisse wird nachvollziehbar, dass Unterricht auch stattfin-
den kann, wenn er sein pidagogisches Potential nicht ausschépft und sein di-
daktisches Ziel verfehlt. Der Unterricht stellt eine Sozialordnung wie jede
andere dar und sorgt zunéchst einmal dafiir, dass er bestehen und iiberdauern
kann, auch wenn nicht wirklich gelehrt und nicht wirklich gelernt wird.
Breidenstein (2010) sieht deutliche Hinweise darauf. ,,dass alltdglicher Unter-
richt relativ unabhéngig davon funktioniert, wie nahe er seinem Zweck, Ler-
nen zu ermoglichen, tatsdchlich kommt“ (ebd., S. 883). Wihrend Gruschka
(2002, 2009a) im Didaktizismus des Unterrichts die Ursache fiir sein Leer-
laufen sieht, sind es gemil Breidenstein (2010) defizitire Sozialbeziehungen,
die ihn scheitern lassen.

Die Behauptung der Prioritit des Sozialen gegeniiber dem Pidagogi-
schen ist nicht nur fiir die Beurteilung der Wirksamkeit, sondern auch fiir die
Theorie des Unterrichts von grofer Tragweite. Denn sie weckt Zweifel, ob
der Anspruch auf eine padagogische Theorie des Unterrichts iiberhaupt Sinn
macht, solange das Pddagogische lediglich als Dual (Lehrer-Schiiler) oder
Trias (Lehrer-Schiiler-Sache) gefasst werden kann. das Kollektiv der Schul-
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klasse aber begrifflich unterbestimmt bleibt. Die padagogische Indifferenz
der ethnografischen Unterrichtsforschung kann sich geradezu als Vorteil er-
weisen, da sie auf Aspekte des Unterrichtsgeschehens aufmerksam macht, die
sonst unbeachtet blieben.

So kénnen Wiesemann und Amann (2002), indem sie sich am situatio-
nistischen Ansatz von Goffian (1964) orientieren, das Lernen — vergleichbar
mit Kolbe und Mitarbeitern (2008) — als soziale Tatsache behaupten. Aus-
driicklich heilit es, dass fiir eine ethnografische Analyse des Unterrichts die
Individualitdt der Akteure und ihre Intentionalitéit ,methodisch eingeklam-
mert* (Wiesemann/Amann 2002, S. 140) wiirden. Auch die Inhalte wiirden
keine Rolle spielen. Zwei Referenzpunkte des didaktischen Dreiecks fallen
damit unter den Tisch: der Schiiler und die Sache. Im Mittelpunkt des For-
schungsinteresses stehen stattdessen soziale Situationen. ,,die als Lernsituati-
onen identifiziert und beschrieben werden” (ebd., S. 141). Der Blick auf den
Vollzug von Unterricht macht aus den individuellen Lernprozessen in den
Schiilern ein soziales Verhalten in der Schulklasse, mit dem ,.die in Lernsitu-
ationen involvierten Akteure [...] sich selbst oder wechselseitig das gemein-
same Tun als >lernen¢ verstdndlich [...] machen* (ebd.. S. 146). Aus einem
psychischen Phinomen wird ein Gegenstand des sozialen Austauschs.
Dinkelaker (2007) sieht in der Darstellung von Lernen sogar das ,,Grundmus-
ter padagogischer Kommunikation“ (ebd., S. 206).

Aber nicht nur das Lemen, auch das Lehren muss im Unterricht darge-
stellt werden. Lehrer wie Schiiler sind auf Hinweise angewiesen, die ihnen
anzeigen, ob sie sich ihren Rollen geméil verhalten. ,.Der Lerner erkennt an
den Reaktionen des Lehrers, dass die erbrachte Aktivitit/Leistung das ist,
was den Erwartungen an seine Verhaltensweisen entspricht — oder nicht. Der
Lehrer erkennt durch die Reaktionen des Lerners, ob das, was seine Lehr-
Absicht war, beim Lerner eingetreten ist — oder nicht” (Wiesemann/Amann
2002, S. 144). Lehrer stellen aufgrund von Normalititserwartungen fest, dass
sie ihre Rolle korrekt spielen. Wenn eine Reihe von Kriterien erfiillt ist, wie
z.B. Aufimerksamkeit der Schiiler oder Ausfithrung von Auftrigen, dann
schlieBen sie, dass Unterricht stattfindet. Zudem schlieBen sie, dass auch
Lernen stattfindet. Wihrend der erste Schluss induktiver Natur ist, ist der
zweite deduktiver Art: Wo Unterricht ist, da muss auch Lernen sein.

Wiesemann und Amann (2002) finden damit zu Aussagen. die sich in
dhnlicher Form schon bei Jackson (1968) finden. In seiner klassischen Studie
iiber das ,.Leben in Klassenzimmern® schildert Jackson einen Unterricht, in
dem das Lernen eine marginale Rolle spielt. ,Learning is important, to be
sure, but when the teacher is actually interacting with his students it is at the
periphery of his attention, rather than at the focus of his vision“ (ebd.,
S. 162). Lernen ist hier psychologisch gemeint. Zwar wiirden wir annehmen,
dass Lehrer eine Menge iiber ihre Schiilerinnen und Schiiler wissen, doch di-
ese Annahme halt Jackson (1986) fiir falsch: ,, The truth is that many teachers
seem to get along quite well without knowing much at all (in the extreme
case, nothing!) about the students they teach* (ebd., S. 20).
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Jackson kommt zu dieser Aussage, weil auch er den Unterricht zuerst als
eine soziale und erst dann als eine padagogische Realitdt nimmt. Dringender,
als dem einzelnen Schiiler zur Aneignung von Wissen oder Kénnen zu ver-
helfen, ist fiir den Lehrer stets, den Unterricht als Sozialsystem zu kontinu-
ieren. Die individualpsychologische Welt des Schiilerlernens liegt gleichsam
hinter der sozialen Fassade des Unterrichts. , At times it is imperative for the
teacher to enter that world. On such occasions he is forced to pause and try to
unravel the psychic entanglements that accompany the unusual educational
performance of individual students. But it is unfeasible, given the range of his
responsibilities, for him to pause too long or too often. Of necessity. there-
fore, his psychological knowledge of most of the students under his charge
will remain superficial from a clinicians’ point of view. And so it must be*
(Jackson 1968, S. 172f)). ,.So muss es sein®, weil Unterricht andernfalls nicht
stattfinden kénnte oder unweigerlich in sich zusammenbrechen wiirde.

Der ethnografische Blick auf den Unterricht hat etwas Desillusionieren-
des an sich. Er zeigt gleichsam antithetisch zu Gruschkas (2009a) Festhalten
am Ideal der Bildung, dass Unterricht damit auch nichts zu tun haben kann.
Ist er deshalb aus der padagogischen Unterrichtsforschung auszuschliefien?
Das ldsst sich kaum behaupten. Insofern padagogische Situationen soziale Si-
tuationen sind, folgen sie GesetzméiBigkeiten, die nicht spezifisch padago-
gisch sind. So sehr der Unterricht eine ,,pddagogische Eigenstruktur* auf-
weist, so wenig kann er auf diese reduziert werden. Die ,.Besinnung auf das
padagogisch Eigene* (Gruschka 2004, S. 160) ist zwar notwendig, wenn wir
eine Unterrichtstheorie begriinden wollen, die padagogischen Anspriichen
geniigt, aber sie ist nicht hinreichend, da wir so eine wesentliche Bedingung
iibersehen, die den Unterricht gerade auch in padagogischer Hinsicht konsti-
tuiert, ndmlich seine Sozialitit (vgl. Herzog 2006, 2011c).

A
Unterricht in Raum und Zeit

Welche Konsequenzen ergeben sich aus der Analyse von drei Paradigmen
qualitativer Unterrichtsforschung fiir die Theorie des Unterrichts? Dass es
,.an einer empirisch gehaltvollen und erklarungskraftigen Theorie schulischen
Unterrichts mangelt“ (Breidenstein 2010, S. 869), ist kaum zu bestreiten.
Dass man die pddagogisch-psychologische Unterrichtsforschung in das Urteil
einschlieBen muss, diirfte ebenfalls evident sein. Hattie (2009), der zum Mit-
tel des Geschichtenerzihlens greifen muss, um seinem Anspruch auf ,,.Syn-
these™ der aufgearbeiteten Metaanalysen zu entsprechen, ist der beste Beleg
dafiir. Bezeichnenderweise findet man das Wort ,,Theorie® in seinem Buch
kaum; stattdessen ist von einem ,.Modell“ die Rede, mit dem Hattie seine Ge-
schichte vom sichtbaren Lehren und Lernen kolportiert.®

8  Inbezug auf die eigene Position ist im englischsprachigen Oniginal (Hattie 2009) etwa sechs-
mal von , theory* die Rede, jedoch iiber 20 Mal von , model” und etwa ebenso oft von ,story*.
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Zwar ist es auch der qualitativen Forschung bisher nicht gelungen, eine
allgemein anerkannte Unterrichtstheorie vorzulegen, jedoch zeigen die vo-
rangehenden Analysen, inwiefern der Unterricht in einem anderen Licht ge-
sehen wird. Dabei méchte ich vier Punkte herausstreichen, die ich abschlie-
Bend zu einem fiinften Punkt zusammenfiihren werde.

(1) Die Sinnhaftigkeit von Unterricht

Was an der qualitativen Unterrichtsforschung auffillt ist, dass nicht eigent-
lich der Unterricht Thema der Forschung ist, sondern das Unterrichten bzw.
der Unterricht als Prozess. Das gilt fiir die ethnografischen Studien genauso
wie fiir die rekonstruktiv vorgehenden Untersuchungen von Unterricht. Aus-
driicklich spricht Gruschka (2009a) von einer ,,Theorie des Unterrichtens®
(ebd.. S. 11) und einer ,.Prozesslogik des Unterrichtens” (ebd., S. 8). Der Un-
terricht wird ,,in seinem konkreten Vollzug® (Breidenstein 2010, S. 871) beo-
bachtet, was im Vergleich zur quantitativen Forschung nicht nur mit einer
deutlich geringeren Distanz zum Gegenstand einhergeht, sondern auch die
Begrenzung der Forschungsperspektive auf den Lehrer und die Schiiler
sprengt, indem sichtbar wird, was in der Black Box dazwischen vor sich geht.

Darauf abgestimmt ist der Sinnbegriff. Sinn wird in der Umsetzung von
Unterricht erzeugt:; er bildet sich ,in der Zeit” (Idel/Kolbe/Carvalho 2009,
S. 185). Das gilt sowohl fiir die inhaltliche Seite des Unterrichts als auch fiir
seinen Verlauf. Fiir Gruschka (2011c, S. 29f)) bedeutet ,,guter Unterricht* vor
allem eins, ndmlich ,.erziechend das Verstehen zu lehren“. Die Sache wird
kommunikativ geklért und stellt je nach unterrichtetem Fach spezifische An-
forderungen an die Vermittlung.

Sinn ist nicht nur ein zentraler Begriff der rekonstruktiven und ethnografi-
schen Unterrichtsforschung, sondern auch der soziologischen Systemtheorie,
auf die sich Proske (2003) zur Begriindung einer Unterrichtstheorie stiitzt. Sinn
wird situativ erzeugt, kommunikativ ausgehandelt und interaktiv bestitigt. Das
muss nicht im Widerspruch zur quantitativen Forschung stehen, da diese eben-
falls auf Sinn ausgerichtet ist, diesen jedoch durch ihre standardisierten Proze-
duren gleichsam einfiiert, wihrend der Sinn der qualitativen Forschung ein
aufgetauter, flieBender Sinn ist.” Anders ausgedriickt, versucht die quantitative
Forschung, durch Fixierung des im Unterricht prozedierenden Sinnes die Zeit
anzuhalten, um das Unterrichtsgeschehen tiberschaubar zu machen, wihrend
die qualitative Forschung, indem sie dem Sinn bei seiner Hervorbringung
nachgeht, die zeitlichen Bedingungen des Unterrichts herausstellt.

(2) Die Kontingenz des Unterrichts
Zeit bedeutet Unberechenbarkeit, Offenheit und Mangel an Wissen. Dafiir
steht der Begriff der Kontingenz. Kontingenz ist etwas anderes als Prozess,

9  Der Klassiker, mit dem sich diese Aussage belegen lisst, ist Cicourel (1974). Mit Oever-
mann (1979, S. 165) formuliert, bilden die quantitativen Verfahren der Datenerhebung und
-analyse , forschungsokonomische Abkiirzungen*. Der Sinn wird in Skalen festgeschrieben,
wihrend 1hn die qualitative Forschung in seiner Genese rekonstruert.
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da Prozesse durchaus iiberblickbar sein konnen, wenn ihr Sinn stillgestellt
wird, wofiir nicht nur die padagogisch-psychologische Forschung, sondern
auch die didaktische Literatur reichlich Belege liefert (vgl. Herzog 2010).
Das andert sich, sobald der Prozess als Kommunikation begriffen wird. Kom-
munikation im Sinne von Luhmann (1984, S. 193ff) ist nicht Ubertragung
von Information, also kein rdumlicher Vorgang, sondern stellt eine stindig
voranschreitende zeitliche Abfolge von Selektionen dar, die am Verstehen
ausgerichtet sind, aber genauso weiter laufen, wenn missverstanden wird
(vgl. Herzog 2006, S. 291ff.; Meyer 2005; Meyer/Jessen 2000). Unweigerlich
fillt damit die Aufmerksamkeit auf die ,,Kontingenz von Interaktionsverlau-
fen“ (Reh/Rabenstein 2013, S. 297). Die Analyse der Prozessstruktur des Un-
terrichts zeigt, wie das interaktionale Geschehen stindig Handlungsalternati-
ven eroffnet, die nicht vorweggenommen werden kénnen (vgl. Pflugma-
cher/Gruschka/Twardella/Rosch 2009). Dem Lehrerhandeln im Unterricht
liegt nicht nur ein konstitutiver Mangel an Wissen zugrunde, es lisst sich
aufgrund des sozialen (kommunikativen) Substrats des Unterrichts auch nur
bedingt planen.

Stellt man die Kontingenzproblematik ins Zentrum der Theoriebildung,
machen sich in der Topographie des Unterrichts weitere Verwerfungen be-
merkbar. So nicht zuletzt ein Bruch zwischen Vermittlung und Aneignung
bzw. zwischen Zeigen und Lernen (vgl. Kade 1997, S. 54ff., 2004; Kolbe et
al. 2008, S. 130f)). Der Bruch kommt in vielen qualitativen Analysen dadurch
zum Ausdruck, dass uns ein Unterricht vorgefiihrt wird, der misslingt, schei-
tert oder seine Maoglichkeiten straflich unterbietet. Geschildert werden Lehr-
krifte, die beharrlich an ihrer Unterrichtsplanung festhalten und die unvor-
hergesehenen Chancen, die der Unterricht bietet, verpassen. Proske (2006,
S. 148) sieht in der teleologischen Engfithrung des Unterrichts bei Missach-
tung der Opportunititen fiir Aneignungsprozesse den typischen Fall einer
Kontingenzbewiltigungsstrategie. Der Lehrer mag zwar erkennen, dass sich
eine Gelegenheit bietet, doch ldsst er sie verstreichen, um seinen Lektio-
nenplan nicht aus den Augen zu verlieren.

Dabei weist Proske (2006) auf einen wichtigen Punkt hin, dessen Nicht-
beachtung mdéglicherweise dafiir verantwortlich ist, dass so viele Fallanaly-
sen der qualitativen Unterrichtsforschung den Eindruck von schlechtem Un-
terricht hinterlassen. Er betont, dass Unterricht ,,grundsétzlich nicht umhin
kann, bestimmte Gelegenheiten zu iibergehen™ (ebd., S. 148). Jede sich bie-
tende Gelegenheit zu nutzen, um die Vermittlung zu optimieren, ist keine rea-
le Moglichkeit, da unterrichtliche Sinnstrukturen ,.,nur kontingenzbasiert, d.h.
unter Auslassung bestimmter Anschlussméglichkeiten bei gleichzeitiger Nut-
zung anderer ausgehandelt werden kénnen* (ebd).

(3) Der Zufall als Realereignis

Kontingent nennen wir Ereignisse, die méglich, aber nicht notwendig sind.
Wenn wir dafiir den Begriff des Zufalls einsetzen, erschlieft sich eine weitere
Differenz zwischen quantitativer und qualitativer Unterrichtsforschung. Im
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Rahmen der statistischen Modelle, die in der quantitativen Forschung die
Methoden der Datenanalyse begriinden, wird der Zufall gleichsam gezidhmt.
Gebindigt durch die Wahrscheinlichkeitsrechnung, verliert der Zufall seinen
realen Charakter und wird zur Erkenntnisliicke. In der qualitativen Forschung
ist der Zufall dagegen ein Merkmal des erforschten Gegenstandes, was sich
vielleicht besonders anschaulich am Beispiel der qualitativen Analyse von
Biografien und beim Verfahren des narrativen Interviews zeigt. Eine Biogra-
fie ist — wie eine erzidhlte Geschichte — ein Gemisch aus ,,Zufall und Notwen-
digkeit”. Monod definiert den Zufall als ein Zusammentreffen, das ,,aus der
Uberschneidung zweier voneinander vollig unabhingiger Kausalketten (re-
sultiert) (Monod 1975, S. 107).

Zufall hat demnach zwei Bedeutungen, die streng voneinander getrennt
zu halten sind. Zufall im Sinne der Wahrscheinlichkeitsrechnung ist ein epi-
stemischer Begriff. Bei einem Wiirfel oder einer Roulettekugel wissen wir
nicht, was geschehen wird, weil uns die notwendigen Informationen iiber die
Details des Vorgangs fehlen. Das Fallen des Wiirfels und das Rollen der Ku-
gel sind aber vollig determiniert und kénnten im Prinzip berechnet werden,
falls uns die relevanten Informationen zur Verfiigung stiinden. Davon zu un-
terscheiden ist der Zufall, der auferund der Uberlagerung zweier unabhéngi-
ger Kausalreihen einfritt — wenn sich zum Beispiel ein Ziegel vom Dach 16st
und dem vorbeigehenden Passanten auf den Kopf fillt. Letzteres ist nicht be-
rechenbar — auBer wir wiirden uns mit Laplace zu einem streng deterministi-
schen Weltbild bekennen. Ein solcher metaphysisch begriindeter Determi-
nismus ist aber rational nicht haltbar (vgl. Falkenburg 2012).

Wie immer sich die Vertreter der quantitativen Unterrichtsforschung zum
metaphysischen Determinismus stellen, ihr methodisches Instrumentarium er-
laubt es nicht, Zufille im ontologischen Sinn zu identifizieren. Da die statisti-
schen Modelle den Zufall als epistemisches Ereignis behandeln, bieten sie kei-
ne Handhabe, um ihn als Realereignisse zu fassen.!” Wihrend also die quantita-
tive Forschung die Frage nach der Realitit des Zufalls entweder negativ beant-
wortet oder unentschieden ldsst, wird der Zufall von der qualitativen Forschung
als real existierend anerkannt. Das Ereignishafte, Unvorhersehbare, Unbere-
chenbare, Uberraschende und Unkontrollierbare des Unterrichts stellt kein epi-
stemisches Defizit dar, das man durch Forschung sukzessive beheben kénnte,
sondern bildet ein konstitutives Merkmal der Sozialform Unterricht.

(4) Das Technologiedefizit des Unterrichts

Wollen wir priifen, welches Verstandnis von Zufall konkret vorliegt, bietet
sich als Lackmustest die Haltung gegeniiber einer Unterrichtstechnologie an.
Wird der Zufall als Realitdt anerkannt, ist es kaum mdoglich, den Unterricht

10 Natiirlich bedeutet der statistische Zufall auch, dass wir keine Kausalitit, zumindest keinen
Mechanisnus der Kausalitit aufdecken konnen (vgl. Herzog 2012, S. 106ftf)). Hier scheint
ein weiterer Grund zu liegen, weshalb uns Hattie (2009) eine Geschichte erzihlt. Die Ge-
schichte soll zeigen, wie sich aus der heterogenen Fiille an Effektstirken ein homogener
Erklarungsmechanismus herausldsen lasst.



Lehren und Lernen in Raum und Zeit - 21

technologisch zu beherrschen. Denn Zufille bedeuten ,, Einschrinkungen von
Macht“ (Hampe 2006, S. 12). Wird der Zufall dagegen statistisch gezdhmt,
kann am Glauben an die technologische Beherrschung von Unterricht getrost
festgehalten werden.

Das genau scheint im Lager der quantitativen Unterrichtsforschung der
Fall zu sein. Anders als es die offiziose Verlautbarung haben will, wonach
die Padagogische Psychologie ,,das lineare, kausale Wirkungsmodell des fiii-
hen Prozess-Produkt-Paradigmas aufgegeben (hat)* (Helsper/Klieme 2013, S.
285), glaube ich nicht, dass dem so ist. Es trifft auch nicht zu, wie Proske
(2006) vermutet, dass die Vertreter quantitativer und qualitativer Forschung
in der Annahme konvergieren, ,,dass Unterricht in hohem Mafle von Kontin-
genz gepragt ist“ (ebd., S. 139). Kontingenz ja, aber im statistischen Sinn von
epistemischen Ereignissen, nicht im ontologischen Sinn von Realereignissen.

Fiir die Abkehr der Pddagogischen Psychologie vom Glauben an eine
Unterrichtstechnologie wird oft das Angebot-Nutzungsmodell ins Feld ge-
fiihrt. Doch der Beleg ist zweischneidig, denn es gibt nicht nur ein Angebot-
Nutzungsmodell, sondern deren zwei — eines von Fend und eines von Helm-
ke. Fend hat sein Angebot-Nutzungsmodell erstmals 1998 vorgelegt und seit-
her in verschiedenen Publikationen in oft leicht variierender Form prizisiert
(vgl. Fend 1998, S. 321ff., Abb. 5.10, 2000, S. 57f., Abb. 1, 2002, S. 1444f.,
Abb. 1, 2008, S. 21ff., Abb. 1.2). 2006 hat es Eingang in seine ,,Neue Theorie
der Schule* gefunden, wenn auch nur am Rande und ohne grafische Darstel-
lung (Fend 2006, S. 130f). Immer geht es Fend um eine Distanzierung ge-
geniiber Modellen der padagogischen Produktivitit, sei es mit dem Argu-
ment, dass Unterricht und Lemen interaktive Prozesse darstellen, die sich
nicht technisch, sondern nur handlungstheoretisch aufschliefen lassen, sei es
mit dem Argument, dass sich in padagogischen Situationen Personen gegen-
iiberstehen, die eine Wirksamkeit im technischen Sinn nicht zulassen. In An-
lehnung an Luhmann (1984) versteht Fend Lehrer und Schiiler als Systeme,
die sich gegenseitig Umwelt sind. Kein personales System kann in die Opera-
tionsweise eines anderen eindringen. ,,.So werden die Grenzen der Machbar-
keit im Humanbereich sehr schon beschreibbar, Ideen einer naturbasierten
Technologie des Erziehens ad absurdum gefiihrt* (Fend 2006, S. 130).

Im Vergleich zu Fend unterscheidet sich das Angebot-Nutzungsmodell
von Helmke kaum von den iiberkommenen Produktionsmodellen von Unter-
richt. Bereits die graphische Form, in der Helmke sein Modell prisentiert,
legt eine Interpretation nahe, wonach das Angebot nicht genutzt werden
muss, um Wirkung zu erzeugen, sondern als Kausalursache des Schiilerler-
nens fungiert (vgl. Helmke 2003, S. 42, Abb. 4, 2006, S. 43, Abb. 1. 2009,
S. 73. Abb. 6). Wahrend Fend padagogische Wirksamkeit als einen Prozess
begreift, der von Kontingenz geprigt ist und iiber Sinn und Verstehen vermit-
telt wird, ist davon bei Helmke nichts zu sehen. Bezeichnenderweise beruft er
sich bei der Einfithrung seines Angebot-Nutzungsmodells nicht auf die jiin-
geren Arbeiten von Fend, sondern auf dessen (erste) ,,Theorie der Schule
von 1980, die noch ganz dem Struktur-Funktionalismus verpflichtet war (vgl.
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Fend 1981: Helmke 2009, S. 73). Die Schiiler erscheinen nicht als autonome
Akteure, sondern als Stellglieder in einem Gefiige von Variablen, das nach
Kausalmustern und Wirkungsbedingungen abgesucht wird. Ob das Angebot
genutzt wird, hangt nicht vom Schiiler, sondern von einer Vielzahl zwischen
Angebot und Nachfrage liegender Faktoren ab (vgl. Gruschka 2011a,
S. 121f.; Helmke 2009, S. 74). Wo Fend anerkennt, dass pddagogische Ver-
mittlungs- und Aneignungsprozesse zu verschiedenen Referenzsystemen ge-
horen, da bleibt Helmke einem Denken verhaftet, das ein Durchsteuern auf
die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler unterstellt. Von einer Abkehr
von technologischen Erwartungen an die Theorie des Unterrichts kann keine
Rede sein."!

(5) Der Unterricht als Zeitgestalt

Gibt es einen gemeinsamen Nenner, auf den sich die vier diskutierten Punkte
bringen lassen, dann liegt er in der Zeit. Sinn entsteht im zeitlichen Verlauf;
Kontingenz ist Einbruch von Zeit in ein fiir notwendig erachtetes Geschehen;
Zufall ist als Realphdnomen Ergebnis der zeitlichen Koinzidenz von unab-
hingigen Kausalketten; Kommunikation verbindet die zeitlich getrennten Er-
eignisse von Mitteilung und Verstehen; Vermittlung nimmt Zeit in Anspruch,
um ihr Ziel (Aneignung) zu erreichen; Technik ist Resistenz gegeniiber dem
Einbruch der Zeit in unser Handeln; das Technologiedefizit verdankt sich der
Unberechenbarkeit des Unterrichts in seinem prozessualen Verlauf. Die Zeit,
um die es dabei geht, ist aber nicht die symmetrische Zeit der Uhren, die als
gemessene Zeit eine verrdumlichte Zeit ist, sondem die asymmetrische Zeit
evolutiondrer und historischer Prozesse, die in eine Zukunft weisen, die uns
per definitionem nicht bekannt ist (vgl. Herzog 2006, S. 147ff)). Es geht um
eine Zeit, welche die ,,Seinskontinuitit von Vergangenheit und Zukunft“
(Luhmann 1992, S. 136) aufbricht und dadurch verunmoglicht, dass wir im
Detail vorhersagen konnen, wie sich der Unterricht entwickelt.

Damit zeigt sich, was Thema fiir einen ,,grenziiberschreitenden Diskurs®
(Helsper/Klieme 2013, S. 284) zwischen quantitativer und qualitativer Unter-
richtsforschung sein kénnte. Was die qualitative Forschung zu erkennen ver-
mag, ndmlich die modale Zeitstruktur des Unterrichts, kann von der quantita-
tiven Forschung prinzipiell nicht eingeholt werden, weil deren Methoden es
nicht zulassen, die Zeit als qualitatives Phinomen zu fassen. Wo die Zeit in
der quantitativen Unterrichtsforschung iiberhaupt zum Thema wird. da han-
delt es sich um die metrische Zeit (,,time on task®), wihrend die modale Zeit
ginzlich unbeachtet bleibt. Das zeigt gerade Hatties (2009) Metaphorik mit
aller Deutlichkeit. Ein sichtbarer Unterricht ist ein auf seine rdumlichen Di-
mensionen reduzierter Unterricht. Hatties Geschichte erzédhlt von einem

11 Hier zeigt sich im Ubrigen ein begriffliches Problem, denn von einem (technologischen)
,Defizit” zu sprechen impliziert, dass das Manko behoben werden konnte. Genau dies ist
aber nicht gemeint, wenn in Bezug auf den Unterricht von einem ,, Technologiedefizit” die
Rede 1st. Der Unterricht ist durch Technologie konstitutiv nicht beherrschbar. Ein passen-
des Wort fehlt uns bis heute.
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