Walter Herzog

Was dem Lehren und Lernen zugrunde liegt.
Ein Mehrebenenmodell des Unterrichts

Wenn die Aufgabe der Wissenschaft nicht darin liegt, Wirklichkeit abzubil-
den, sondern Sichtweisen zu erschlieBen, um Erkenntnisse zu generieren
(Luhmann 1988), dann kann von einer Unterrichtstheorie nicht erwartet wet-
den, dass sie eine Darstellung dessen liefert, was Unterricht an sich ist. In der
Tat lassen sich die wenigsten Unterrichtstheorien so verstehen, als wiirden sie
uns ein unverzerrtes Bild der Unterrichtswirklichkeit geben. In den meisten
Fillen haben wir es mit einem Blick auf den Unterricht zu tun, wie er sich
dem Lehrer darbietet, der sein unterrichtliches Handeln plant oder reflektiert.
Insofern iiberwiegt die didaktische Perspektive auf den Unterricht.

Das Unterrichtsmodell, das ich im Folgenden vorstellen méchte, ist nicht
didaktisch begriindet. Vielmehr beruht es auf einer Kritik an der géngigen
didaktischen Sicht von Unterricht. Diese Kritik werde ich im ersten Teil mei-
ner Ausfithrungen darlegen. Sie hat nicht zum Ziel, den didaktischen Blick
auf den Unterricht zu diskreditieren, sondern dessen Relativitdt aufzuzeigen.
Im zweiten Teil meiner Ausfiihrungen werde ich das Vierebenenmodell von
Unterricht vorstellen, das ich seit einiger Zeit vertrete (Herzog 2002). Ich
spreche von einem Modell und nicht von einer Theorie, um die Perspektivitit
meiner Zugangsweise zu akzentuieren. Modelle lassen sich als ausgearbeitete
Metaphern verstehen, die erlauben, einen Wirklichkeitsbereich in den Kate-
gorien eines anderen zu erschlieBen (Herzog 1983). Modelle sind demnach
genau jene epistemischen Instrumente, derer wir bediirfen, um im Rahmen
eines perspektivischen Verstindnisses von wissenschaftlicher Erkenntnis
Theorien zu generieren (Herzog 1984). Wie dies im Falle einer Unterrichts-
theorie geschehen kann, werde ich anhand meines Mehrebenenmodells im
dritten Teil meiner Ausfithrungen darlegen.
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1. Kritik der didaktischen Unterrichtstheorien

Wer sich in der didaktischen Literatur umsieht, wird unausweichlich auf zwei
Behauptungen stoflen, die mir beide fragwiirdig scheinen. Das eine ist die
mittlerweile fast einmiitig vertretene Auffassung, Didaktik sei mit Unter-
richtstheorie oder gar mit Unterrichtswissenschaft gleichzusetzen (Herzog
2010a, 169f.). So definiert Glockel (1990) die Allgemeine Didaktik als ,,The-
orie des Unterrichts auf allen Schulstufen, in allen Unterrichtsfiichern und zu
unterschiedlichen Lehrzwecken® (ebd., 15). Sehr dezidiert vertritt Heimann
(1979) die Ansicht, Didaktik sei Theorie des Unterrichts, und mutet ihr zu,
»alle [!] im Unterricht auftretenden Erscheinungen unter wissenschaftliche
Kontrolle zu bringen* (ebd., 9).

Die zweite Behauptung ist die ebenfalls weit verbreitete Ansicht, das didakti-
sche Dreieck wiirde wiedergeben, worum es im Unterricht wesentlich geht.
So heift es bei Prange (1986), in jedem Unterricht gebe es ,,ein Thema, das
vermittelt wird, einen Lernenden und einen Vermittler, den Lehrer* (ebd.,
36). GemdB Prange ist das Schema geeignet, ,.die Besonderheit der unter-
richtlichen Situation zu kennzeichnen* (ebd.). Gleicher Ansicht ist Siinkel
(1996), der in seiner ,,Phénomenologie des Unterrichts* behauptet, durch das
didaktische Dreieck wiirden die notwendigen und die hinreichenden Bedin-
gungen von Unterricht bezeichnet (ebd., 63). Das mutet in doppelter Weise
eigenartig an. Denn einerseits versteht Stinkel seine ,,Phinomenologie des
Unterrichts* als Grundriss der theoretischen Didaktik, die nicht fragt, wie
man unterrichten soll, sondern was Unterricht isz (ebd., 11). Andererseits
weckt der Begriff der Phdnomenologie die Erwartung, dass es um eine ge-
naue Beschreibung von Unterricht geht, die unvoreingenommen und umfas-
send ist. Das kann man vom didaktischen Dreieck aber kaum behaupten, da
es vom Standpunkt des Lehrers aus wiedergibt, was im Unterricht geschieht.
Nimmt man die beiden in der didaktischen Literatur weit verbreiteten Be-
hauptungen zusammen, dann scheint etwas nicht zu stimmen. Das didakti-
sche Dreieck erschliet den Unterricht aus der Handlungsperspektive des
Lehrers, kann also die Bedingungen von Unterricht kaum in erschépfender
Weise zum Ausdruck bringen. Betrachten wir den Unterricht von au8en, so
werden wir nicht umhin kénnen, auch in den Schiilerinnen und Schiilern
Akteure zu sehen, denen es zudem nicht immer darum geht, den Absichten
der Lehrkraft Folge zu leisten. Das wird zwar in einigen Darstellungen des
didaktischen Dreiecks wenigstens im Ansatz sichtbar, wenn némlich als Ad-
ressat des Lehrerhandelns nicht ein ,Schiiler’ oder ein ,Lernender’, sondern
die ,Schulklasse’ oder eine ,Lemgruppe’ erscheint (Herzog 2010a, 174f).
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Doch in der bloBen Erweiterung zu einem Kollektivsingular verbleibt die
Schiilerseite in der passiven Rolle, die ihr vom didaktischen Dreieck zuge-
dacht wird. Ein Bedarf, an den Grundannahmen der didaktischen Unterrichts-
theorie etwas zu dndern, ergibt sich nicht.

Da die beiden Annahmen — Didaktik ist Theorie des Unterrichts und das
didaktische Dreieck verkorpert die wesentlichen Bedingungen von Unterricht
— in der einschligigen Literatur so weit verbreitet sind, muss ihnen eine wich-
tige Funktion zukommen. Diese scheint darin zu liegen, die Komplexitit des
Unterrichts so weit zu reduzieren, dass sich dessen aktive Gestaltung durch
das Lehrerhandeln als mdglich erweist. Dem entspricht, wenn Terhart (2009)
die (Allgemeine) Didaktik dadurch von der Unterrichtsforschung abgrenzt,
dass er der ersteren bescheinigt, sie sei ,.kein Forschungsbereich, sondern ein
Element des Aushildungsprozesses von angehenden Lehrern“ (ebd., 157).
Nicht in der Anleitung des Forschungshandelns lige demnach die Aufgabe
der didaktischen Unterrichtstheorien, sondern in der Anleitung des Lehrer-
handelns (Herzog 2010a, 1731f.).

Schaut man etwas genauer hin, wie die Komplexitit des Unterrichts durch
das didaktische Dreieck reduziert wird, so finden wir zu einem Ansatz zur
Uberwindung der verengten didaktischen Sichtweise von Unterricht. Nehmen
wir als Beispiel die kybernetische Didaktik. Sie deutet den Unterricht als
Regelkreis, der ginzlich von den steuernden Interventionen der Lehrkraft
abhingig ist. In Erzichung und Ausbildung sieht von Cube (1986) ,.einen
Prozess, bei dem Adressaten unter stindiger Korrektur zu einem gegebenen
Erziehungsziel oder Ausbildungsziel gesteuert werden“ (ebd., 48). Der Soll-
Wert des Steuerungsprozesses

,,wird von den Erziehungsberechtigten oder von Vertretern der Gesellschaft gesetzt;
der Regler ist der Erzieher, der die jeweils optimale Strategie entwickelt; die Stell-
glieder sind Verfahren und Medien, die zur Steuerung des Zoglings dienen. Nach
einem Steuervorgang und einer anschlieBenden Verhaltensénderung des Erzie-
hungsobjektes muss der Ist-Wert von neuem festgestellt werden. ... Der Prozess
setzt sich so lange fort, bis das Erziehungsziel erreicht ist“ (von Cube 1970, 80).

Interessanterweise behauptet von Cube, er wiirde damit keine wissenschafts-
theoretische Position beziehen. Vielmehr diene die Verwendung des Regel-
kreismodells ,,nur der exakten und eindeutigen Darstellung von Erzichung
oder Ausbildung, nicht der Erstellung einer neuen Theorie oder eines speziel-
len Ansatzes* (von Cube 1986, 47 — Hervorhebung W. H.). Damit riickt er
den Regelkreis in die Nihe des didaktischen Dreiecks. Wie dieses soll er der
Veranschaulichung dessen dienen, worum es im Unterricht wesentlich geht.
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Damit kann das Beispiel der kybemetischen Didaktik! zeigen, welcher Art
die Ausblendung von unterrichtlicher Komplexitit durch das didaktische
Dreieck ist. Ausgeblendet wird namlich die Realitit von Zeit und Sozialitdt.
Was die Zeif anbelangt, so geht es allerdings nicht um die Uhrzeit, die letzt-
lich nichts anderes als eine vierte Raumdimension darstelit (Mainzer 1996).
Die raumliche Zeit der Uhren spielt in den didaktischen Unterrichtstheorien
sehr wohl eine Rolle, denn bis ein Regelungsprozess sein Ziel erreicht hat,
kann unter Umstinden viel Zeit verstreichen. Was ausgeblendet wird, ist
nicht die messbare (metrische) Zeit, sondern die modale Zeit. Diese ist eine
qualitative Zeit, die nicht homogen dahin fliet, wie die Zeit der Uhren, son-
dern pulsierenden Charakter hat, was sich uns erlebnisméBig als Differenz
von Vergangenheit und Zukunft zeigt, eine Differenz, die wir durch unser
Handeln in der Gegenwart immer wieder aktiv erzeugen (Herzog 2002,
1471%.).

Indem das didaktische Dreieck die modale Zeit aus der Sichtweise von Un-
terricht ausgrenzt, erscheint dieser nur mehr in seinen rdumlichen Dimensi-
onen, was ihn (fiir die Lehrkraft) iiberblickbar macht. Das unterrichtliche
Geschehen stellt sich als quasi-rdumliche Fortbewegung von Lehrer und
Schiiler entlang dem Strahl der metrischen Zeit dar. Da auf der vollstindig
antizipierten Wegstrecke nichts (vom Lehrer) Unerwigtes geschehen kann,
lasst sich das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler liickenlos iiberwachen
und kontrollieren. Falls ein Schiiler vom vorgezeichneten Weg abzuweichen
droht, ist die Lehrperson jederzeit in der Lage, korrigierend einzugreifen.

Das aber heift, dass mit der Ausblendung der modalen Zeit auch die soziale
Basis des Unterrichts abgedunkelt wird, denn soziale Beziehungen beruhen
wesentlich auf modalen Zeitstrukturen, insbesondere einer gewissen Offen-
heit der Zukunft (Herzog 2002, 463ff.; 2004). Das will ich nicht mehr im
kritischen, sondern im nun folgenden konstruktiven Teil meines Beitrags
ausfiihren.

1 Die kybernetische Didaktik ist keineswegs nur noch von historischer Bedeutung. Sie wird am
Leben erhalten durch die standardbasierte Schulreform, wie sie zurzeit in verschiedenen Lin-
dern im Gang ist (Herzog 2010b).
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2. Vier Ebenen des Unterrichts

Wenn Wissenschaft nicht Abbildung von Wirklichkeit ist, dann gilt dies auch
fiir wissenschaftliche Analysen des Unterrichts, wie ich einleitend formuliert
habe. Dann aber lassen sich didaktische Unterrichtstheorien auch nicht dafiir
kritisieren, dass sie den Unterricht aus einer einseitigen Perspektive wieder-
geben. Die Kritik muss anderswo ansetzen, ndmlich bei der Frage, wie sinn-
voll die Perspektive ist, in welcher der Unterricht betrachtet wird. Es ldsst
sich kaum bestreiten, dass der Standpunkt der Lehrkraft eine sinnvolle Sicht-
weise des Unterrichts zulisst, vor allem wenn es darum geht, das didaktische
Handeln anzuleiten. Fithrt die Sichtweise des Unterrichts jedoch dazu, dass
wesentliche Momente der sozialen Realitit von Unterricht ausgeblendet wer-
den — und auf diese These l#uft meine Kritik hinaus —, stellt sich die Frage,
ob das berechtigte Anliegen der Anleitung des Lehrerhandelns gentigen kann,
um eine Theorie des Unterrichts zu begriinden. Ich meine, dass es dies nicht
kann, vor allem nicht im Hinblick auf eine bessere Fundierung der Unter-
richtsforschung.

Als Ausgangspunkt flir eine die Forschung besser anleitende Unterrichtstheo-
rie schlage ich vor, die (soziale) Situation zu wihlen. Das entspricht nicht nur
dem Ansatz der soziologischen Systemtheorie (Luhmann 1984), sondern
auch einer Einsicht der phidnomenologischen Psychologie. So sieht bei-
spielsweise Graumann (1985) die analytische Grundeinheit der Psychologie
in der Situation. In Situationen realisieren sich die Person-Umwelt-
Beziehungen, die den Gegenstand der Psychologie bilden. Mittel zur Reali-
sierung der Person-Umwelt-Beziehungen sind Handlungen, wobei der Hand-
lungsbegriff nicht zu voraussetzungsvoll angelegt werden sollte. Es diirfte
vorteithafter sein, von Verhaltensweisen auszugehen, die aber nicht im beha-
vioristischen Sinn als (passive) Korperbewegungen, sondern im Sinn von
Jean Piaget oder George Herbert Mead als adaptive Copingprozesse zu ver-
stehen sind (Herzog 1991a, 1991b).

Die Situation bildet in meinem Unterrichtsmodell die elementare Ebene, auf
der sich drei weitere Ebenen aufschichten (Abb. 1). Das ist, wie man einwen-
den konnte, ebenfalls rdumlich gedacht. Das ist zwar richtig, aber entschei-
dend ist weniger das rdumliche Moment, fiir das die vier Ebenen stehen, als
das zeitliche Moment, das die Ebenen prozessual miteinander verbindet. Die
Ebenen bilden eine genealogische Ordnung; jede hohere Ebene geht aus der
jeweils tieferen hervor.
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Abb. 1: Mehrebenenmodell des Unterrichts (aus: Herzog 2002, 457)

Was das Verhiltnis von Situation und System anbelangt, hat Luhmann (1976,
1984) verschiedentlich geschildert, wie zwischen Personen, die sich in einer
gemeinsamen Situation befinden, Inferaktionen fast unausweichlich sind.
Indem der Eine nicht nur sieht, dass ein Anderer da ist, sondern zudem sehen
kann, dass auch der Andere sieht, dass ein Anderer da ist (ndmlich er), der ihn
sieht, ergibt sich eine Symmetrie der sozialen Wahrmehmung, die zwangsliu-
fig zu Interaktion fiihrt, und sei es zu einer Interaktion, die vermeidet, in
Kommunikation tiberzugehen. Die Interaktion kann so lange andauern, wie
die Personen in der Situation verbleiben. Wenn sie sich danach nicht wieder
begegnen, hat sich kein Sozialsystem gebildet.2 Wenn sie sich aber wieder
begegnen und ihre Interaktionen weiter fiihren, emergiert ein Sozialsystem
mit zeitlicher Persistenz. Es bilden sich Strukturen, die den Interaktionen eine
Form geben. Diese Form, und das scheint mir wesentlich zu sein, hat insofern
normativen Charakter, als sie dem Prinzip der Reziprozitit gehorcht (Herzog
2002; 2008).

2 Oder aber das Sozialsystem zerfillt gleich wieder, unmittelbar nachdem es sich situativ stabi-
lisiert hat (Kieserling 1999).
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Damit gehe ich tiber Luhmann hinaus, der das Prinzip der Reziprozitit zwar
gelegentlich anspricht, aber auf tribale Gesellschaften beschrinkt (Luhmann
1997, 649ff). In der soziologischen und ethnologischen Literatur gibt es
jedoch eine Fiille an Belegen fiir die grundlegende Bedeutung der Norm der
Reziprozitit. Seit der bahnbrechenden Arbeit von Marcel Mauss (1925/1978)
iiber ,,Die Gabe* gilt die Reziprozitit als soziales Bindemittel erster Giite,
wenn auch beschrinkt auf Kontexte personaler Interaktion (Godelier 1999,
23ff.; Herzog 2002, 4761T.). Der Unterricht ist aber eine Situation personaler
Interaktion, wie sehr auch immer Rollenmuster ebenfalls von Bedeutung sind
(Herzog 2011).

Wesentlich fiir das Prinzip der Reziprozitit ist, dass es modale Zeit bindet.
Die modale Zeit ist mit Ungewissheiten und Unkalkulierbarkeiten verbunden.
Anders als die Uhrzeit, kann sie nicht {iberblickt werden, da die Zukunft
prinzipiell offen ist. Niemals kénnen wir im strengen Sinne wissen, was uns
die Zukunft bringen wird. Das gilt insbesondere fiir soziale Beziehungen, die
jedoch verunmdglicht wiirden, wenn nicht ein Bindemittel verfiigbar wire,
das deren Unberechenbarkeit neutralisiert. Gerade der Unterricht ist als sozia-
le Situation auf Stabilitit angewiesen, denn im Unterricht kommt man iiber
lingere Zeit immer wieder zusammen, und zwar nicht nur, weil ein duBerer
Zwang dafiir besorgt wire.3

Fiir die Kontinuierung von Unterricht iiber die Zeit bildet die Reziprozitét
daher eine Art Elementargarantie. Denn es ist ein Grundmerkmal reziproker
Beziehungen, dass sie nicht einseitig, sondern gegenseitig sind.4 Wihrend
komplementire Beziehungen auf statischen Entsprechungen beruhen (wie
beim Verhiltnis von Lehrerrolle und Schiilerrolle oder bei der Abgleichung
von Rechten und Pflichten), bilden reziproke Beziehungen dynamische Mus-
ter, bei denen die Seiten stiindig wechseln. Reziprozitit bedeutet, ,,dass jede
Partei Rechte und Pflichten hat (Gouldner 1984, 93). Dieser Anspruch ist
nur im Rahmen modalzeitlicher Verhiltnisse einlésbar, da der Abtausch der

3 Sozialitat kann zwar durch biirokratische Organisation formalisiert werden, aber Schulen —
und noch viel weniger Unterricht — lassen sich nicht auf Biirokratie (allein) bauen, da sie da-
durch ihren piddagogischen Zweck verspielen wiirden (Herzog 2011).

4 Man kann die Einengung des Reziprozititsbegriffs auf Gegenseitigkeit infrage stellen. Tat-
sichlich wird der Begriff gelegentlich offener verwendet und umfasst dann sowohl Formen
symmetrischer wie komplementirer Reziprozitit (z.B. bei Youniss 1994). Aber letztlich han-
delt es sich um eine definitorische Festlegung, bei der ich mich im Wesentlichen auf Piagets
(1990) Konzept der moralischen Autonomie, Gouldners (1984) Analyse der Norm der Re-
ziprozitit, Baumrinds (1980; 1989) Begriff der autoritativen Erzichung, Trivers’ (1971) Theo-
rie des reziproken Altruismus sowie die Anerkennungstheorie stiitze.
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Positionen nicht in einem zeitlosen Jerzt erfolgen kann. In reziproken Bezie-
hungen ist man daher nie miteinander fertig. Genau deshalb ist der Wechsel
in der Abfolge von Geben und Nehmen ein soziales Bindemittel.

Die Gegenseitigkeit folgt einem symmetrischen Prinzip, wonach der soziale
Austausch iiber die Zeit hinweg ausgeglichen sein soll. Es findet eine Art
Bilanzierung des Gebens und Nehmens statt, die auf beiden Seiten ein
Gleichgewicht anstrebt. Insofern impliziert die Norm der Reziprozitit ein
Verstindnis von Sozialitit, das egalitir und nicht-koerziv ist.> Darin liegt ein
enormer Vorteil fiir eine pidagogische Theorie des Unterrichts, die nicht
berechtigt ist, Gewalt als Mittel der Sozialintegration zu veranschlagen.

Die Bedeutung reziproker Beziehungen fiir eine padagogische Theorie des
Unterrichts ldsst sich nicht nur soziologisch, sondern auch psychologisch
begriinden. Studien zur frithkindlichen Entwicklung zeigen, dass uns ein
handlungstheoretischer Begriff von Erziehung in die Irre fiihrt, wenn wir von
pidagogischen Situationen ein realistisches Bild gewinnen wollen. Was in
den ersten Lebensmonaten zwischen Mutter/Vater und Kind stattfindet, kann
nicht in dem Sinne Erziehung sein, wie der Begriff zumeist definiert wird,
namlich als versuchte Einflussnahme auf das Gefiige der psychischen Dispo-
sitionen eines Anderen (Brezinka 1981, 95). Zwar mogen solche Versuche
schon in den ersten Interaktionen zwischen Eltern und Kind eine Rolle spie-
len, weit wichtiger ist aber, dass erst einmal eine Basis der Kommunikation
geschaffen wird, damit erzieherische Intentionen iiberhaupt umgesetzt wer-
den konnen. Kommunikation ist etwas anderes als Interaktion; wihrend sich
Interaktion mehr oder weniger unvermeidlich einstellt, muss Kommunikation
als Basis fur Erziehung und Unterricht gewollt sein und gemeinsam errungen
werden.

Wo eine gemeinsame Basis der Kommunikation gegeben ist, da ldsst sich der
Kommunikationsfluss interpunktieren und als Abfolge von Handlungen deu-
ten (Watzlawick/Beavin/Jackson 2007, 57ff.). Als Akteure werden die Kom-
munizierenden zu Personen, die sich in ihrem Personsein gegenseitig respek-
tieren. Darauf macht die Anerkennungstheorie aufimerksam, die sowohl in der
Soziologie wie in der Psychologie verankert ist (Benjamin 2004; Honneth
2002).

5 Ich suBere mich in diesem Beitrag nicht weiter zu den Wurzeln der Norm der Reziprozitit, die
m.E. eine evolutiondre Grundlage hat und deshalb einem Kind nicht ,aufgezwungen’ werden
muss, auch wenn sie selbstverstindlich einer sozialisatorischen Forderung bedarf (Herzog
1988; 1991c; 1991d; 2008).
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Die Handlungsebene des Unterrichts geht aus der Systemebene hervor, und
zwar durch Reduktion von sozialer Komplexitit, die aus Symmetrie Asym-
metrie und aus Reziprozitit Komplementaritéiit macht. Wo die Didaktik mit
ihrem lehrerzentrierten Verstindnis von Unterricht ansetzt, da stehen wir vor
dem Ergebnis eines Geneseprozesses, der fiir den Unterricht als soziale Reali-
tat konstitutiv ist. Zweifellos profitiert die Schule davon, dass ein Teil der
Soziogenese von Unterricht durch die primérsozialisatorischen Leistungen
der Familie vorbereitet wird. Das dndert aber nichts daran, dass ein funktio-
nierender Unterricht auf eine funktionierende soziale Basis angewiesen ist,
die auch in der theoretischen Analyse von Unterricht nicht ausgespart werden
kann,

Was mein Verstindnis von Handlung anbelangt, orientiere ich mich weitge-
hend an Schiitz (1932/1974). Dieser unterscheidet zwischen der Handlung als
Vollzug, wofiir er den Begriff des Handelns verwendet, und der Handlung
selber, die er als Bewusstseinsphinomen deutet (ebd., 50ff.). Bewusstseins-
phénomen ist die Handlung allerdings zweimal, ndmlich zuerst als Entwurf
(Plan) der Handlung vor deren Ausfiihrung und dann als Analyse (Reflexion)
der Handlung nach ihrer Ausfithrung. Insofern bilden Handlungen Zeitgestal-
ten, die sich in das modale Zeitverstindnis des Sozialen einfiigen, wie ich es
bereits dargelegt habe. Wer eine Handlung plant, ist auf Zukunft bezogen,
wer handelt, tut dies in der Gegenwart, und wer auf eine vollzogene Hand-
lung reflektiert, nimmt Bezug auf die Vergangenheit.

Zu entwerfen vermodgen wir immer nur einen idealisierten Verlauf und einen
hypothetischen Ausgang einer Handlung, nie das Handeln selber. Deshalb
machen wir regelmiBig die Erfahrung, dass wir mit unserem Handeln auch
anderes erreichen als gewollt. Wilhelm Wundt (1914) baute auf diese Erfah-
rung sein Gesetz von der ,Heterogenie der Zwecke’, wonach in den Wirkun-
gen unseres Handelns ,stets noch Nebeneffekte gegeben sind, die in ... den
Zweckvorstellungen nicht mitgedacht waren“ (ebd., 405). In einer seiner
letzten padagogischen Arbeiten hat Eduard Spranger (1969) Wundts Gesetz
zum ,Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen in der Erziehung’ erweitert.
Das Gesetz ist dafiir verantwortlich, dass wir Handlungen nicht nur planen
und ausfithren, sondern auch reflektieren, ja reflektieren miissen. Deshalb
weist mein Modell noch eine vierte Ebene auf, auf der sich Lehrer und Schii-
ler vor allem dann aufhalten, wenn mit ihrem Handeln etwas schief gelaufen
ist (Abb. 1).6

6 Aber auch andere Phénomene, wie Unaufmerksamkeit, abschweifende Gedanken, Tagtriu-
men, Phantasieren, Triumphgefithle, Selbstzweifel etc., die sich wihrend des Unterrichts auf
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3. Schritte zu einer Unterrichtstheorie

Wie die bisherigen Ausfilhrungen zeigen, handelt es sich bei meinem Mehr-
ebenenmodell nicht um eine ausgearbeitete Unterrichtstheorie. Es stellt viel-
mehr eine Art Rohbau mit vier Etagen dar, der zu verschiedenen Zwecken
genutzt werden kann. Dabei steht die praktische Nutzung nicht im Vorder-
grund. Wenn es praktisch genutzt werden sollte, dann am ehesten im Sinn
eines Instruments zur Reflexion von Unterricht. Es kann der Lehrkraft zeigen,
wie tief sie allenfalls gehen muss, um Stérungen des Unterrichts, die ihr auf
der Reflexionsebene bewusst werden, aufzudecken. Insofern wird ein Analy-
seprozess postuliert, der in Gegenrichtung zum Geneseprozess verlduft (Abb.
D).

Im Vordergrund meiner eigenen Interessen steht die Ausgestaltung des Mo-
dells zu einer Unterrichtstheorie, die der Forschung als Grundlage dienen
kann. Allerdings sind verschiedene Ausgestaltungen moglich, die hier weder
im Detail erldutert noch im Einzelnen dargestellt werden kénnen. Ich greife
eine Moglichkeit der Ausgestaltung auf, wobei ich mich auf jene Aspekte des
Modells konzentriere, die eine Erweiterung der didaktischen Perspektive
erlauben und das soziale Substrat sichtbar machen, das dem Lehren und Ler-
nen im Unterricht konstitutiv zugrunde liegt.

Es gilt als unbestritten, dass der Unterricht vom Lehrer aus gesehen zwei
Aufgaben zu erfiillen hat, nimlich erstens die Vermittlung von Kenntnissen
und Wissen durch die Anleitung und Beforderung von Lernprozessen und
zweitens die Schaffung und Aufrechterhaltung von sozialer Ordnung, damit
Lernen auf der Schiilerseite iiberhaupt stattfinden kann (Doyle 1986, 395).
Ersteres ist Gegenstand der verschiedenen allgemein- und fachdidaktischen
Theorien, Letzteres wird in der Literatur zur Klassenfiihrung und zum Class-
room-Management bearbeitet. In beiden Fillen ist der Fokus auf den Lehrer
gerichtet. Nach meinem Verstindnis kann aber insbesondere die soziale Ord-
nung im Unterricht nicht einseitig vom Lehrer aus gedacht werden. Das wird
im Folgenden etwas niher ausgefiihrt.

Das Mehrebenenmodell, das ich im zweiten Teil meines Beitrags vorgestelilt
habe, ldsst sich auch als Ansatz fiir die Erkldrung von Edukabilitit verstehen
(Herzog 1991c; 2008). Wo sich Menschen (ob Erwachsene oder Kinder)
gegenseitig als Personen anerkennen, da sind Erziehung und Unterricht mog-
lich. Uber einer Ebene der Gegenseitigkeit, Symmetrie und Reziprozitit kann
sich eine Ebene der Finseitigkeit, Asymmetrie und Komplementaritét errich-

Schiiler- und auf Lehrerseite finden, lassen sich hier verorten.
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ten. Die Grundthese meines Modells ist daher, dass Erziehung und Unterricht
ein soziales Substrat aufweisen, das funktionieren muss, wenn das erzicheri-
sche oder unterrichtliche Handeln erfolgreich sein soll.

Zur Erlauterung dieser These beziehe ich mich auf die Systemebene des Un-
terrichts (Abb. 1). Wie wir gesehen haben, weisen die sozialen Beziehungen
auf der Systemebene einen egalitiren, symmetrischen und reziproken Cha-
rakter auf. Als Sozialsystem kann der Unterricht nur funktionieren, wenn die
Norm der Reziprozitit von allen Beteiligten anerkannt und eingehalten wird.
Wie aber kann sich Gegenseitigkeit im schulischen Rahmen realisieren? Zur
lustration gebe ich drei Beispiele.

Das erste Beispiel betrifft Gesprdche, und zwar ,echte’ Gespriche, nicht die
didaktische Form des ,Unterrichtsgespriachs’. Sofern im Unterricht oder au-
Berhalb ein echtes Gespridch zwischen Lehrer und Schiiler autkommt, erzeugt
die damit einhergehende Reziprozitit eine Spannung zur Komplementaritit
des Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses beziiglich Alter, Wissen, Erfahrung, Status,
Funktion etc. (Loch 1962, 647). Echte Gespriche laufen auf einer anderen
Ebene ab als das Lehren der Lehrkraft und das Lernen des Schiilers bzw. der
Schiilerin. Es ist eine tiefere Ebene, wo man sich nicht als Rollenspieler, also
nicht von Lehrer zu Schiiler, sondern vorn Person zu Person begegnet.
Gespriche bewegen sich aufgrund ihrer dialektischen Struktur prinzipiell in
einem Horizont der Egalitit (Gadamer 1975, 351ff.). Der Wert eines Ge-
sprichs liegt daher nicht in seinem Nutzen fiir das Lehren und Lernen, d.h.
nicht auf der Handlungs-, sondern auf der Systemebene des Unterrichts. Im
Gesprich tauchen Lehrer und Schiiler gleichsam in den Untergrund des Un-
terrichts ab und erleben das Hin und Her der Kommunikation. Dabei bestir-
ken sie die reziproke Struktur, die der sozialen Dynamik ihres Zusammen-
seins zugrunde liegt.

Mein zweites Beispiel betrifft den Humor. Charakteristisch fiir humoristische
Situationen ist, dass sie uns vom Gewohnten entgrenzen. Eine humoristische
Pointe verstehen wir, wenn wir erkennen, dass gewissermaflen ein Ebenen-
wechsel stattgefunden hat und wir uns — auf mein Modell bezogen — nicht
mehr wie Lehrer und Schiiler begegnen, sondern wie Ich und Du. Wihrend es
nicht so einfach ist, ,echte’ Gespriche im Unterricht zu filhren, kann eine
humoristische Situation, wie kurz und singulér sie auch immer sein mag, die
komplementire Rollenstruktur von Lehrer und Schiiler in der Unterrichtssi-
tuation momentan auller Kraft setzen. In der Entriickung von der Ernsthaftig-
keit des Lehrens und Lernens stehen sich Lehrer und Schiiler fiir einen kur-
zen Moment von gleich zu gleich gegeniiber. Beide miissen sie lachen und
zeigen sich damit, zuriickgeworfen auf ihre Korperlichkeit (Plessner 1941/
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2003), als gleich geartete menschliche Wesen. Es ist kein Zufall, dass in Stu-
dien zu den Schiilererwartungen an den guten Lehrer der Humor regelmiBig
als wiinschenswerte Eigenschaft genannt wird (Gerstenmaier 1975).

Die Schiilererwartungen fithren mich zu meinem dritten Beispiel. Es betrifft
die Anspriiche, die Schiilerinnen und Schiiler einerseits und Lehrerinnen und
Lehrer andererseits an den Unterricht haben. Was die Anspriiche der Schiile-
rinnen und Schiiler anbelangt, kénnen diese nach drei Bereichen gegliedert
werden (Hargreaves 1972, 131; Herzog/Makarova 2011, 66f.). Erstens in den
bereits erwihnten Bereich der Personlichkeit, wo neben dem Humor auch
weitere Eigenschaften erwiinscht sind, wie Geduld, Fairness, Freundlichkeit,
Interesse an den Schiilern etc.. Zweitens in den Lehrbereich, wo u.a. erwartet
wird, dass die Lehrkraft ihr Fach kompetent zu vertreten, den Stoff gut zu
vermitteln und bei Schwierigkeiten zu helfen weifl. Und drittens in den Be-
reich der Klassenfithrung, wo der Lehrperson die Fahigkeit abverlangt wird,
fiir die Einhaltung von Regeln zu sorgen und angemessen zu strafen.

Meine Vermutung ist, dass eine Lehrkraft, deren Unterricht diesen (modera-
ten) Anspriichen der Schiilerinnen und Schiiler gerecht wird, quasi als Gegen-
leistung mit der Bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler rechnen darf, sich
am Unterricht zu beteiligen, aktiv mitzuarbeiten und motiviert zu lernen. Ist
diese Bereitschaft gegeben, wird sie von der Lehrperson als berufliche Be-
friedigung empfunden. Studien zum Lehrerberuf zeigen in der Tat eine hohe
berufliche Zufriedenheit der Lehrerinnen und Lehrer in Abhingigkeit vom
Gelingen des Unterrichts (Herzog et al. 2007, 331£f.). Auffillig ist die deutli-
che Zweiteilung der von den Lehrkriften genannten Griinde fiir ihre Berufs-
zufriedenheit. Wihrend die duBeren Momente des Lehrerberufs (wie soziales
Ansehen, Aufstiegsmoglichkeiten, administrative Arbeit etc.) oft wenig An-
lass zur Zufriedenheit bieten, sind es vor allem die inneren Momente, die von
den Lehrkriften als befriedigend beurteilt werden. Zu den inneren Momenten
gehort aber wesentlich der gelingende Umgang mit den Schiilerinnen und
Schiilern.

Diese drei Beispiele miissen geniigen. Sie zeigen, wie ein Aspekt meines
Unterrichtsmodells in Unterrichtstheorie iiberfiilhrt werden kann. Die Beispie-
le zeigen zudem, dass nicht alles, was im Unterricht geschieht, asymmetri-
schen oder komplementiren Charakter hat, die ErschlieBung von Unterricht
aus einer rein didaktischen Perspektive also wesentliche Tatsachen ausblen-
det. Es gibt eine Tiefenstruktur von Unterricht, eine tragende Ebene der Sozi-
alitit, auf der egalitdre, symmetrische und reziproke Prozesse ablaufen, die zu
beachten fiir eine Unterrichtstheorie wesentlich ist.
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Abschlielend sei nochmals betont, dass es sich bei den drei Beispielen um
einen Versuch zur theoretischen Ausgestaltung des Mehrebenenmodells han-
delt. Andere Ausgestaltungen sind denkbar. Immer aber wird dem Postulat
Folge zu leisten sein, dass alle vier Ebenen konstitutiv fiir Unterricht sind
und in der Unterrichtsforschung integral zu beachten sind. Insofern erhebt
das Modell auch nicht den Anspruch, den didaktischen Blick auf Unterricht
zu ersetzen, Weit eher gilt, dass sich die didaktischen Unterrichtstheorien in
mein Modell integrieren lassen, wobei ich allerdings nicht annehme, dass
dies ohne griindliche Theoriearbeit zu leisten ist.

Eine letzte Bemerkung betrifft die raumliche Metaphorik, die einerseits mei-
ne Kritik an den didaktischen Unterrichtstheorien angeleitet hat, andererseits
aber auch meinem eigenen Modell zugrunde liegt, insofern ich von vier Ebe-
nen spreche. Wie bereits erwédhnt, sind die Ebenen aber nicht statisch ge-
meint, sondern als Ergebnis eines Geneseprozesses zu verstehen. Dieser Ge-
neseprozess ist kein einmaliger Vorgang. Die vier Ebenen des Unterrichts
sind nicht mit geologischen Schichten zu vergleichen, die sich tiber Jahrmil-
lionen hinweg gebildet und zu stabilen Strukturen verfestigt haben. Unter-
richt muss im Gegenteil immer wieder neu erzeugt werden, weshalb der Ge-
neseprozess — sei es im Ganzen, sei es in Teilen — stindig von Neuem zu
durchlaufen ist.
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