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explizit, sondern entscheidet sich für eine beiläufige Bearbeitung 
des Anliegens, was zum einen dem Schüler einen Gesichtsverlust 
erspart und dem Lehrer zugleich die reibungslose Fortsetzung der 
Agenda ermöglicht.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Ausgangspunkt meiner Überlegungen zur Unterrichtskommu-
nikation war die Unterscheidung verschiedener Aufgaben- und 
Problemtypen aus der Sicht des Lehrers. In der Beispielanalyse 
ging es ausschließlich um die Rekonstruktion und nicht um die 
Bewertung oder Kritik des Lehrerhandelns. Wenn überhaupt 
etwas Wertendes im Sinne der Fragestellung gesagt werden soll, 
dann nur soviel: wir konnten feststellen, dass der Lehrer nach 
Kräften versucht hat, hausgemachte Probleme zu vermeiden. Auf 
alle erwartbaren praktischen Aufgaben war er – soweit wir das 
überhaupt erkennen konnten – eingestellt und vorbereitet. Auch 
das strukturelle Problem der Aufmerksamkeitsverteilung hat er 
unter Handlungsdruck im Prinzip adäquat bearbeitet. Trotzdem 
gibt es im Material – gemessen am Ideal von Kounin – immer 
wieder grenzwertige Situationen, weil berechtigte Interessen der 
Schülerinnen und Schüler nahezu zwangsläufig in Konflikt mit 
der Agenda des Lehrers geraten.

Dabei ist das Verhalten des Lehrers im Umgang mit dem Pro-
blem der Verteilung von Aufmerksamkeit durchaus systematisch. 
Unter anderem lässt es eine klare Hierarchie in der Bewertung von 
Ansprüchen erkennen. Geraten mehrere Interessen in Konflikt 
miteinander oder häufen sich die Anfragen, entscheidet sich der 
Lehrer für die begründete Gewichtung einzelner Schritte. Er macht 
die Sequentialität seines Handelns für die Schüler transparent und 
damit kontrollierbar (»ich bin jetzt auf dem Weg zu Frederik«; 
»Kinder, ihr habt jetzt Zeit ’n bisschen zu bauen« […]). Gerät ein 
Nebenschauplatz in Konkurrenz zum Hauptdiskurs, entscheidet 
sich der Lehrer konsequent für den Hauptdiskurs. Ebenso verfährt 
er mit latent störenden Anfragen, die er grundsätzlich versucht im 
Sinne der Agenda »umzubiegen« (»und du möchtest jetzt ein Blatt 
haben […]«).

Die Rekonstruktion des strukturellen Problems macht deutlich, 
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dass Lehrer- und Schülerverhalten nur analytisch voneinander zu 
trennen sind. Dies zeigt sich insbesondere am Beispiel von Hen-
drik, der in dieser Stunde weniger über Baupläne gelernt haben 
dürfte als über ein angemessenes Kommunikationsverhalten im 
Klassenverband. Die Verteilung von Aufmerksamkeit nach den 
Regeln der Unterrichtskommunikation ist für den Schüler Hendrik 
noch sichtbar schwer auszuhalten. In einigen Jahren wird er sich 
aber voraussichtlich eine Kommunikationskompetenz erarbeitet 
haben, die von einigen seiner Mitschülerinnen und Mitschüler wie 
z.B. Frank schon sehr gut beherrscht wird und die – genau wie die 
des Lehrers – als adäquate Reaktion auf das strukturelle Problem 
der Unterrichtskommunikation zu deuten wäre.

Die Verteilung und Fokussierung von Aufmerksamkeit im Un-
terricht ist nicht das einzige strukturelle Problem von Unterrichts-
kommunikation. Es lässt sich allerdings im Vergleich zu anderen 
erwartbaren und regelmäßig auftretenden Problemen relativ gut 
belegen und analysieren.

Aber auch andere, vielleicht weniger offensichtliche und etwas 
anders gelagerte strukturelle Probleme der Unterrichtskommu-
nikation können lohnende Fragestellungen für die Analysen im 
Rahmen von Videofeedbackgesprächen liefern. Abschließend 
möchte ich daher einige weitere Aspekte für die Analyse bzw. für 
die Diskussion von strukturellen Problemen skizzieren:

Lehre vs. Gespräch
Im engen Zusammenhang mit der Zweckorientiertheit und der 
Institutionalität von Unterrichtskommunikation (s.o.) steht die 
strukturelle Unvereinbarkeit von Lehre und Gespräch.9 Zwar 
gehört es zum Selbstverständnis der meisten Lehrer, dass ein 
Gespräch – auch in seinem emphatischen Sinne – im Unterricht 
möglich sein muss. Welcher engagierte Pädagoge würde sich gerne 
eingestehen wollen, dass er seinen Schülern nicht auf Augenhöhe 
begegnen kann? Und trotzdem ist diese Begegnung / dieses Ge-
spräch im institutionellen Diskurs strukturell ausgeschlossen.

Agenda vs. Kontextsensitivität
Besonders Praktikanten und Referendare im Schuldienst kennen 
dieses Problem: Der Unterrichtsverlauf ist (möglichst schriftlich 
nach bestimmten Vorgaben) bis ins Detail vorbereitet, aber die 
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Schülerinnen und Schüler verhalten sich anders als erwartet. Sie 
kommen z.B. zu früh auf die »richtige« Antwort oder die erwar-
tete Reaktion bleibt völlig aus. Dem Lehrer fehlt es dann häufig an 
der notwendigen Flexibilität, denn er wähnt sich – vor allem unter 
Beobachtung oder in Prüfungssituationen – nicht ganz grundlos 
in der Verantwortung, die Stunde so durchzuführen, wie er sie 
geplant hat.

Das Gespräch als Medium und Gegenstand des Unterrichts
Dieses Problem resultiert aus den systematischen Anforderungen 
an die Lehrperson als Kommunikationsmanager: Die Lehrerin 
oder der Lehrer agiert latent auf mehreren Ebenen gleichzeitig, 
weil das von ihm oder ihr gesteuerte Kommunikationsereignis zu-
gleich Medium und Gegenstand des Unterrichts ist. Unproblema-
tisch bleibt die Lehr-Lernkommunikation, solange die Schülerin-
nen und Schüler wie geplant auf den Gegenstand des Gesprächs 
fokussiert sind. Es ist aber eher die Regel als die Ausnahme, dass 
Lehrer neben der sachbezogenen Kommunikation gleichzeitig re-
gulierend eingreifen müssen, wenn die Gruppe unruhig wird oder 
wenn soziale und methodische Kompetenzen (wie auch in dem 
Beispiel in diesem Beitrag) eingefordert oder eingeübt werden 
müssen.

Unterstützung vs. Autonomie
Zur Veranschaulichung kann ein typisches Beispiel aus dem 
Fremdsprachenunterricht dienen: Im Fremdsprachenunterricht 
sind nicht nur die institutionellen Rollen ungleich verteilt, son-
dern die spezifische Ungleichheit (unterschiedliche Sprachkom-
petenz) der Beteiligten berührt auch in spezifischer Weise die 
Handlungsautonomie der Teilnehmer. Pädagogisch notwendiges 
unterstützendes Verhalten der Lehrer gleicht einen Teil der feh-
lenden sprachlich-kommunikativen Kompetenz der Schüler zwar 
aus, zugleich werden die Schüler – von den Lehrern ungewollt – in 
ihrer Handlungsautonomie eingeschränkt.

Abkürzungen für die beteiligten Personen:
L Lehrer
Pe Peter
He Hendrik
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Fr Frank
Ki, Jl, Sm, Sw, Pa, Jh, Lp andere Schülerinnen und Schüler
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Anmerkungen

1 Ich beziehe mich u.a. auf Erfahrungen mit einem regelmäßig abgehaltenen 
fachdidaktischen Seminar zum Unterrichtsgespräch, das neben analyti-
schen und methodischen Anteilen auch einige praktische Übungen enthält.

2 Lehramtsstudierende orientieren sich z.B. bei der aktiven Gestaltung der 
Lehrerrolle, aber auch bei analytischen Aufgaben immer wieder nahtlos an 
ihren eigenen Erfahrungen mit Unterricht in der Rolle als Schülerinnen 
und Schüler. Zu den subjektiven Theorien erfahrener Lehrerinnen und 
Lehrer als Ansatzpunkt für Videofeedback vgl. den Beitrag von Gerlinde 
Günther-Boemke in diesem Band.

3 Die Unterscheidung verschiedener Aufgaben- und Problemtypen ist als ein 
Vorschlag zur Kategorisierung des beobachtbaren Geschehens zu verste-
hen. Die Unterrichtsvideographie bietet unbestritten große Chancen für 
die Selbst- und Fremdanalyse anhand authentischer Unterrichtssequen-
zen. Sie liefert aber auch extrem komplexe Daten, die z.T. zu voreiligen 
Interpretationen verleiten können. Wir haben mit unserem an die Dialog-
Konsens-Methode angelehnten Verfahren gute Erfahrungen im Hinblick 
auf die wechselseitige Kontrolle der Perspektiven machen können.

Buch_Trautmann_Videofeedback.indb   183 07.09.10   11:10

Vandenhoeck & Ruprecht (2010)



184 Ingwer Paul

4 Zur Übernahme der Schülerperspektive vgl. vor allem die ethnographische 
Studie von Breidenstein.

5 Zum »Erwartungsfahrplan« als Teil des intentionalen Handlungsstroms 
vgl. Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen, S. 40.

6 Vgl. Ehlich 1981, S. 341.
7 Kounin (1976, S. 81) verlangt von einem gut ausgebildeten Lehrer »Wi-

thitness«, was häufig mit »Allgegenwärtigkeit« übersetzt wurde. Damit 
ist gemeint, dass der Lehrer das Verhalten der Klasse zu jedem Zeitpunkt 
wahrnehmen soll, dass er quasi »Augen im Hinterkopf« haben soll. Da nie-
mand wirklich Augen im Hinterkopf hat, kann es nur darum gehen, dass 
der Lehrer Strategien entwickelt, um den Schülern das Gefühl zu geben, 
dass er sie zu jedem Zeitpunkt wahrnimmt. Meines Erachtens beschreibt 
Kounin hier kein Persönlichkeitsmerkmal von Lehrern, sondern den not-
wendigen Umgang mit einem strukturellen Problem der Unterrichtskom-
munikation.

8 Kontextinformation: Die Schülerinnen und Schüler bekommen am 
Anfang der Stunde jeweils 10 kleine Klötzchen, mit denen sie im ersten 
Schritt frei, im zweiten Schritt nach bestimmten »Bauregeln« (»Fläche an 
Fläche, Kante an Kante«) bauen. Zu ihren Bauwerken erstellen die Schü-
lerinnen und Schüler einen »Bauplan« (die karierten Blätter können sie 
sich jederzeit vom Lehrertisch neben der Tafel holen). Zur Lernkontrolle 
sollen in einem dritten Schritt die Bauwerke nach den vorhandenen Bau-
plänen von Mitschülern nachgebaut werden. Besonders interessant wird 
die Stunde für unsere Zwecke durch den häufigen Wechsel der Sozial- und 
Arbeitsformen.

9 Vgl. Loch 1962, S. 644: »Das vollkommene Gespräch ist jedoch die voll-
kommene Destruktion des Lehrens und umgekehrt«. Vgl. auch Gadamer 
1990, S. 387.
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