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JURGEN DIEDERICH

Pidagogische Rezepte — theoretisch
betrachtet

Man nehme ein Stiick Praxis (1), eine Prise Pddagogik (2), zwei Schufl Empirie (3) und
eine theoretische Brille; man nehme das Stiick Praxis heiter, die Prise unter die Lupe und
den Rest ernst; doch zuerst putze man die Brille:

Zu den Aufgaben der Erzichungswissenschaft gehort, die Padagogik dabei zu beobach-
ten, wie sie das beobachtet und beschreibt, was sie ,,Praxis* nennt. Eine der dabei mogli-
chen Beobachtungen ist, daB es die Piddagogik beim Beobachten und Beschreiben nicht
bewenden 148t, sondern raten und helfen will. Tritt dieserart zu Reflexion Engagement
(KLAFKI 1963), erwartet die Pidagogik manchmal irrtiimlich, ,,die Praxis* erwarte von
ihr , Rezepte*, obwohl doch konkrete Hilfe oder wenigstens aktueller Rat erwartet werden;
Indikator fiir diesen Irrtum ist, daB8 der Satz, die Padagogik diirfe oder wolle aber keine
Rezepte geben, gesagt oder geschrieben wird, bevor irgendwer um Rezepte gebeten hat.

Die Sitze (mein vorhergehender und der in ihm zitierte) sind genauerer Analyse wert.
Bevor ich sie aufnehme, will ich aber das Beobachten des Beobachtens mit einem Bei-
spiel veranschaulichen — und so einer pidagogischen Empfehlung fiir den Fall folgen,
daB die Sache, die man kliren will, kompliziert ist. Die hier zur Rede stehende Sache ist
zusitzlich dadurch kompliziert, daB ,,Praxis®, Pidagogik und Erziehungswissenschaft in
Personalunion betrieben werden konnen; ich bin also wieder in der Situation der ,,drei
Hunde* — der dritte, der Erziehungswissenschaftler, sagt: ,,Ich wollt’, ich kénnt’ mich mir
nachlaufen sehen* (DIEDERICH 1988, S. 42f.) —, und ich habe als Erziehungswissen-
schaftler den Verdacht, der zitierte Satz, als Pddagoge diirfe oder wolle ich keine Rezepte
geben, kiime mir besonders leicht iiber die Lippen, wenn ich in einer Situation gefordert,
aber hilflos und ratlos bin, also (anders als mancher Praktiker) nicht weiB, wie man ein
gestiirztes Pferd wieder aufrichtet.

1. Ein Stiick Praxis

»Ein dichter Schwarm von Kindern hat im Kreise zugesehen. Alle in gespanntester Aufmerksam-
keit, alle in Gedanken mitratend und mithelfend. Vergessen sind jetzt die alten Deutschen und David und Abi-
sai, vergessen ist, wie man einen Dezimalbruch in einen echten verwandelt, vergessen ist die wich-
tige Thatsache, daB das Pferd zu den Einhufern gehért, da8 es vier Beine hat, ein edles Tier ist, Ha-
fer friBt und oft den Reiter trigt, — das Leben, das sinnenstarke, tiberzeugende Leben der StraBe hat
die Kinder in seine Schule genommen! ,Aha, so wird’s gemacht! — Fein! fein! Nun hab ich’s, gese-
hen!® sagt naiv ein groBerer Junge neben mir zu seinen Freunden (SCHARRELMANN 1902, S. 41f.).

Soweit beschreibt SCHARRELMANN, was er an den beobachtenden Schiilern beobachtet
hat. Aber er hat, parallel dazu, auch den Vorgang beobachtet, der die Aufmerksamkeit auf
sich zog, auch die seine:
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»Ein Bierwagen rasselt um die Ecke. Vor irgend etwas scheut das Pferd, es springt zur Seite, rutscht
aus und - stiirzt. Eilig steigt der Fithrer vom Bock und sucht sein Pferd wieder aufzurichten, — es
gelingt ihm nicht. Er striingt es ab, es hilft nicht. Er nimmt die Deichsel und alles iiberfliissige Ge-
schirr fort, auch das niitzt noch nichts. Endlich greifen ein paar Helfer ein. Das arme erschrockene
Tier wird tiber den Riicken auf die andere Korperseite gewilzt und — erhebt sich ohne weiteres*
(SCHARRELMANN 1902, S. 41).

Folgt man seiner Schilderung, hat SCHARRELMANN in dieser Situation weder geholfen
noch geraten, also weder mit angepackt noch den entscheidenden Tip gegeben. Ob er
nicht konnte oder nicht wollte, erfahren wir nicht. Immerhin deutet er aber in seine Beob-
achtung der Kinder hinein, diese seien ,,in Gedanken mitratend und mithelfend* beteiligt
gewesen (was wirklich in ihren K&pfen vorging, konnte er nicht sehen). Aber er hat einen
Anhaltspunkt, vielleicht sogar einen Beleg fiir diese Interpretation: die AuBerung des
groBeren Jungen. Vor allem ihretwegen habe ich aus vielen Geschichten diese ausgewihit
— so der padagogischen Empfehlung folgend, man solle auf theoretische Begriffe im Er-
zdhlmodus einstimmen.

SCHARRELMANN benutzt an dieser Stelle das Wort ,,naiv*, um die AuBerung niher zu
charakterisieren. Sei es, daB er sie schon naiv fand, als er sie horte, sei es, daB ihm diese
Charakterisierung erst wihrend des Niederschreibens der Schilderung in den Sinn kam,
fiir mich als Beobachter SCHARRELMANNS jedenfalls ist das Vorkommen des Wortes
»naiv* iiberraschend und aufregend. Liest man die Schilderung in der richtigen Reihen-
folge der beiden Absitze (zuerst wird der Vorgang beschrieben), so schlieBt die Wieder-
gabe der SchiilerduBerung das Geschehen auf beiden Beobachtungsebenen ab: Das Pferd
~erhebt sich ohne weiters* (schreibt SCHARRELMANN) und der groBere Junge sagt: ,,Aha,
so wird’s gemacht!* (Das ,,s0* ist im Original gesperrt.) Sprache hat neben vielen Vortei-
len den Nachteil, daB man nur nacheinander erzihlen kann, was sich zeitgleich ereignet
hat. Fiir Rezepte ergibt sich daraus, daB sie nur nacheinander sagen kénnen, was man
gleichzeitig tun soll.

»Naiv* hat hier vermutlich mehrere Lesarten. Die naivste ist, daB SCHARRELMANN
nur eine Differenz zwischen der kindlichen Freude des Jungen und seinem Alter markie-
ren will — und sonst nichts. Dann diirfte man sich auch SCHARRELMANN als fasziniert von
dem Erfolg der Intervention vorstellen. Dafiir spricht (neben dem Gedankenstrich vor der
Formulierung ,erhebt sich ohne weiteres*) der SchluB, den SCHARRELMANN aus der Be-
gebenheit (dem Vorgang und seiner Beobachtung) zieht:

»Schule und StraBe! Zwei Welten sind’s, die sich unaufhérlich beriihren miissen. Wie
oft aber unterrichten wir nur Wortwissen, wo wir That wissen geben sollten* (SCHARREL-
MANN 1902, S. 41 - Hervorhebung im Original). Ich méchte das die praktische Lesart
nennen. Nicht, da8 Praktiker durchweg nur diese Perspektive hitten, wissen zu wollen,
wie es gemacht wird; aber in der Situation ,,das Pferd ist gestiirzt“, im Hier und Jetzt des
konkreten und aktuellen (Not-)Falls zéhlt nur dieses Wissen: Tatwissen — und genauge-
nommen ist Tat noch besser als Rat.

Unbefriedigend an dieser Lesart erscheint mir gleichwohl, daB sie die Transferleistun-
gen so unbetont 14Bt. Nicht nur SCHARRELMANN zieht ja einen SchluB aus der Begeben-
heit (betrachtet man ihn nicht nur als Beobachter, sondern als Buchautor, so schildert er
diese Begebenheit ja sogar als exemplarisch fiir die Unterscheidung von Wortwissen und
Tatwissen), auch der Junge generalisiert. ,,Aha, so wird’s gemacht!“ heiBt dann: So wird
es immer und immer wird es so gemacht. Angesichts des aktuellen und konkreten gliick-
lichen Ausgangs fiihlt der Junge sich zum Transfer auf kiinftige gestiirzte Pferde und hilf-
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reiche MaBnahmen (iiber den Riicken auf die andere Seite wilzen) berechtigt. Man konn-
te auch sagen, der Junge abstrahiere vom Hier und Jetzt der Situation und entwerfe eine
Regel fiir die Klasse der Vorfille vom Typ ,,Pferd ist gestiirzt**: ,,Man wilze das Tier iiber
den Riicken auf die andere Seite!* Das ist offensichtlich die padagogische Lesart: Was
will uns der Autor damit sagen? Was hat der Junge daraus gelernt?

Naiv an dieser Lesart (sage ich als Praktiker) ist, daB die Differenz zwischen Wissen
und Tat verwischt wird, und SCHARRELMANN konnte mit dem Wort ,,naiv dies sagen
wollen: Du denkst, Junge, du wiiBtest jetzt, wie es gemacht wird, aber du hast nur das
Prinzip verstanden. Wenn du das erste Mal einem gestiirzten Pferd aufzuhelfen versuchen
wirst, wirst du bemerken, dafl es neben dem prinzipiellen Wissen einigen Mutes und einiger
Geschicklichkeit bedarf, das Tier zu beruhigen und umzuwilzen. So betrachtet, héitte der Jun-
ge in der Situation kein Tatwissen erworben (helfen), sondern , wie in der Schule auch, nur
Wortwissen (raten). In einen so offenkundigen Selbstwiderspruch wird SCHARRELMANN
sich mit dem Gebrauch des Wortes ,,naiv* nicht verwickelt haben wollen. Das macht, ob-
wohl er als Reformpidagoge schreibt, die pidagogische Lesart unwahrscheinlich.

Die dritte, die wissenschaftliche Lesart zieht die Generalisierbarkeit der Situation in
Zweifel. Die Regel kénnte ja nur fiir Schimmel oder nicht im Winter gelten, die (induktive)
»Ableitung* eines Prinzips aus dem Vorfall ist ziemlich ,kiihn“. Naiv hitte SCHARREL-
MANN die Au8erung des Jungen dann genannt, weil sie auf einer derart spirlichen Daten-
basis eine so weitreichende Hypothese errichtet. Das hat SCHARRELMANN wohl nicht sa-
gen wollen, er gebrauchte ,,naiv* ja nicht attributiv, sondern adverbial, und er glaubt noch
an die Anwendbarkeit von ,,Wissen“, zumindest soweit es Tatwissen betrifft.

Mir gibt diese Lesart Gelegenheit, Einschrinkungen der Anwendbarkeit von Wissen
zu erwihnen (und damit auszuklammern), die Rezepte mit allem anderen Wissen teilen:
Alles Wissen ist ,,hypothetisch“ (schon als Wissen iiber die Vergangenheit und erst recht,
wenn es auf die Zukunft angewandt werden’ soll). Die ,,Anwendung“ von Wissen (iiber
die Wahrscheinlichkeit von Ereignissen, iiber die Bedingungen, unter denen sie eintreten
oder nicht, iiber RegelmiBigkeiten ihrer Verkniipfung zu Vorgingen, iiber ,,Gesetze®,
welche diese Vorgiinge ,regieren”) setzt voraus, was — strenggenommen — nie gegeben
ist, die vollige Gleichheit der Situation (als Inbegriff fiir den gleichzeitigen Zustand vie-
ler Variablen) und das Fortgelten der Bedingungen, unter denen das anzuwendende Wis-
sen erworben wurde, im Falle der , Naturgesetze* also z.B. den Fortbestand der Welt. Aus
der Tatsache, daB die Zukunft unbestimmt ist, und der anderen, da8 keine Situation einer
anderen in jeder Hinsicht gleicht, lassen sich also zwar allgemeine Aussagen iiber mogli-
che Beschriankungen der Anwendbarkeit jeglichen Wissens ableiten, aber keine, die spe-
zifische Vorbehalte gegen Rezepte begriinden konnten. Wer aus Griinden dieser Art Skru-
pel hat, Rezepte zu geben oder anzuwenden, muB auf jegliches Handeln (und selbstver-
stindlich auch Denken) verzichten. Von solchen Bedenken und ,,Bedenkentrigern‘
handelt der néchste Abschnitt.

2. Eine Prise Pidagogik

»Rezepte und Rezeptbiicher, in denen Rezepte dargestellt, kommentiert und mit Hinweisen fiir den
rechten Gebrauch versehen werden, sind bei vielen Pidagogen nicht sonderlich angesehen. Ja,
selbst die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesen Biichern, die auch als Rezeptologien
bezeichnet werden, wird von manchen fast als Zumutung empfunden* (DRERUP 1988, S. 103).

183



Ein besonders prominentes Beispiel dafiir bietet BLANKERTZ (1969, S. 18f.); es kann
gleich vierfach in Anspruch genommen werden: Als Beleg fiir ,,Zumutung® im Tonfall,
als eine charakteristische Aufzihlung dessen, was in der Pddagogik unter den Sammelbe-
griff Rezept“ fillt, als typische Formulierung des vermeintlich spezifischen Einwands
gegen die Transferierbarkeit des Rezeptwissens und schlieBlich als Indikator fiir die nor-
mative Basis der pidagogischen Abneigung gegen ,,Rezepte®.

.Auf primitiver, vorwissenschaftlicher Ebene handelt es sich bei ,normativer Didaktik‘ um apodik-
tisch formulierte Anweisungen fiir den Unterricht, die bestimmten Erfahrungssitzen und iiberlie-
ferten Meinungen entnommen und dann als verbindliche Norm aufgestellt sind. Dazu gehéren alle
isolierten, ihrer Voraussetzungen und Begriindungen beraubten Vorschriften iiber Unterrichtsinhal-
te, Lemnschritte und methodische Mittel. Die Kompendien-Literatur zur Unterrichtsvorbereitung,
aber auch viele ,Handreichungen* fiir den Unterricht in einzelnen Schulfichern, zumeist mit dem
Titel ,Fachmethodik*, mitunter auch als ,Fachdidaktik‘ angeboten, sind voller solcher Sitze. Inner-
halb der Situation, aus der sie einmal gewonnen wurden, mochten sie wenigstens teilweise berech-
tigt sein, aber von ihrem Erfahrungsfeld abgelost und als normative Handlungsanweisung vorgetra-
gen, sind sie sinnlos. So lesen wir hinsichtlich der Unterrichtsinhalte beispielsweise, daB das The-
ma ,Feuerwehr* nicht vor dem 4. Schuljahr behandelt werden diirfe, daB die lateinische Lektiire mit
Cisar beginnen miisse, daB lebende Autoren im Deutsch-Unterricht nicht oder nur sparsam zu be-
nutzen seien; auf der gleichen Ebene liegt auch, wenn aus der empirisch-experimentellen Tatsa-
chenfeststellung, daB mit Hilfe des programmierten Unterrichts zweijahrige Kinder erfolgreich im
Lesen und Schreibmaschineschreiben unterwiesen werden kénnen, normativ gefolgert wird, nun
miisse auch so verfahren werden. Ahnliche Beispiele finden wir fiir Lernschritte, wenn etwa im
fremdsprachlichen Unterricht die Folge vorgeschrieben wird: Vokabelabfragen — Ubersetzen — Ex-
temporieren. Der verbreitetste Tummelplatz normativer Sitze aber ist das Feld der Unterrichtsme-
thoden, wobei der iiberzogene Anspruch zwangslaufig die jeweils berechtigten Einzelaspekte iso-
liert und fiir das Ganze erklirt, ein Sachverhalt, den wir spiter im Zusammenhang der lemtheoreti-
schen Didaktik ausfiihrlich behandeln werden. Hier wollen wir nur auf jene trivialen Forderungen
verweisen, die als Ausldufer der normativen Methodeniehre sich zwar nur selten in die Literatur
verirren, dafiir um so mehr die jungen Lehrer wihrend der praktisch-pidagogischen Ausbildung
plagen, so etwa, wenn verlangt wird, daB das Unterrichtsthema immer von einem Schiiler genannt
werden miisse (durch geschicktes Arrangement wihrend des ,Einstiegs‘) oder daB der Lehrer im-
mer schrig zur Klasse zu stehen habe (weil er dann alles sehe). Der Dogmatismus solcher Normen
ist leicht durchschaubar* (ebd. S. 18f.).

Die Passage enthiilt beweiskriftige Indizien dafiir, da hier das Engagement gegeniiber
der Reflexion dominant geworden ist. Von dem auch mit injurierender Intention ge-
brauchlichen Wort ,,primitiv* iiber sprachliche Schnitzer (,der verbreitetste Tummel-
platz*) bis zur impliziten Selbstwiderlegung (,.ihrer Begriindungen beraubte Vorschrift™
vs. ,,weil er dann alles sehe) unterlduft BLANKERTZ so ziemlich alles, was man sich als
Beobachter wiinschen kann.

Das hirteste Verdikt trifft die ,,trivialen Forderungen®, man kénnte auch sagen ,,guten
Tips“. Den zweiten ereilt dabei das Schicksal der ,,stillen Post*: Selbstversténdlich soli
der Lehrer nicht ,,schrig zur Klasse* stehen, sondern an einem Ende einer der beiden Dia-
gonalen des Klassenraums, und auch dann sieht er nicht ,,alles*, aber mehr als von jedem
anderen Platz aus — und das bei fast jeder Sitzordnung. Die andere Empfehlung, man solle
das Unterrichtsthema (so die Stunde eines hat) méglichst nach einem geschickt arrangier-
ten ,Einstieg” von einem Schiiler nennen lassen, hat mehr guten Sinn, als BLANKERTZ
deutlich macht. Gerade Stunden, die mit einem Riitsel, einem Problem, einer Uberra-
schung fiir die Schiiler beginnen (also ein von der Reformpidagogik favorisiertes Design
haben), verlangen, daB man das Thema nicht am Anfang der Stunde stellt, daB man sogar
Schiiler, die es schon erraten haben, zu schweigen bittet, bis die Mehrzahl der Klasse ge-
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funden hat, ,,worum es heute geht“. ,,Woran man zeigt, worum es geht* ist eine primitive
Formel fiir das padagogische Problem des Elementaren, das KLAFKI (1959) mit seiner
Theorie der kategorialen Bildung beantwortet hat. Wenn dann ein Schiiler (n4chstes Re-
zept: moglichst ein ,,schwacher*, wie die Primitiven = Eingeborenen sagen) das Thema
genannt hat, kann seine ,,Behandlung*“ losgehen; denn so vergewissert sich der Lehrer
(bei der Beschreibung der — oftmals tduschenden — Selbstbeobachtung bediente sich un-
ser Stamm bis vor kurzem einer rein patriarchalischen Semantik), da nun (fast) alle wis-
sen, ,,worum es heute geht*.

Wenn ein Blinder iiber Farben schreibt, erwartet man nichts anderes, wie aber kann
das jemandem wie BLANKERTZ unterlaufen? Meine erste These ist: Er war kein eingebo-
rener Volksschullehrer, er duftete nicht nach dem Milieu und kannte es kaum. Das stéirk-
ste Indiz fiir seine Blindheit ist das ,,immer*. ,,Bei uns“ wird zwar einfach und nicht sehr
abwechslungsreich gekocht, aber doch nach verschiedenen Rezepten, und wir wissen
auch Krankheiten zu unterscheiden (und Rezepte gemaB Krankheitsbild zu verschrei-
ben). ,,Sinnlos*“ konnen unsere Rezepte nur jemandem vorkommen, der unserem Milieu
ziemlich fremd gegeniibersteht — Beleg: der nicht zwischen ,,Situation* und ,,Erfahrungs-
feld“ (dem einen gestiirzten Pferd und der Klasse der gestiirzien Pferde) zu unterscheiden
vermag und nicht bemerkt, daB genau dies unser Problem ist, der Transfer von dem Er-
fahrungsfeld auf die Situation.

Soweit ist (praktisch und padagogisch) alles verzeihlich; daB BLANKERTZ aber zu
glauben scheint, dies sei nur unser Problem und nicht auch das seine (sein Wissen sei von
hoherem Wert oder gar besser anwendbar als das unsere) méchte ich als weiteren Beleg
dafiir anfiihren, daB er hier als engagierter Pidagoge schreibt, der alle wissenschaftstheo-
retisch gebotene Vorsicht fallen gelassen hat. Er sucht uns sozusagen mit missionari-
schem Eifer heim, statt mit dem ethnologischen Blick des an Unterricht interessierten Er-
ziehungswissenschaftlers distanziert zu analysieren, was die Eingeborenen so sprechen
und handeln 148t, wie sie es tun.

Vollstidndig lauten die beiden Rezepte: Wenn du die ganze Klasse iiberblicken willst,
begib dich (am besten) an ein Ende einer Diagonalen; wenn du ,.eine spannende Stunde
halten“ willst, iiberlege Dir, wie du (sogar ,,schwachen*) Schiilern dazu verhelfen kannst,
das Thema zu erraten. In der Wenn-Hilfte des Rezepts steht das ,Erfahrungsfeld” (die
Klasse der Situationen, in denen die Erfahrung gemacht wurde und auf die das Rezept
~angewendet” werden kann). Die andere Hilfte von Rezepten ist in der Tat eine ,,apodik-
tisch formulierte Anweisung*: Man nehme! Man wilze, man gehe, man iiberlege...! Im
nichsten Abschnitt werde ich aber darauf hinweisen, daB auch wir nicht sagen, ob man
die Suppe links- oder rechtsherum umriihren, oder die Pille mit der linken oder rechten
Hand nehmen soll, auch unsere Rezepte lassen Platz fiir Kontingenzen, oftmals leider zu
viel und oftmals leider mangels noch genaueren Wissens.

Zuvor ist noch etwas zur normativen Basis des Normierungsvorwurfs und dem Pro-
blem der normativen Folgerung zu sagen. Das in diesem Zusammenhang einprégsamste
Beispiel (KLAFKI: der prignante Fall) ist sicher, daB jemand, der keine Rezepte geben
kann (weil er keine hat), sagt, er diirfe oder wolle keine geben (ich sagte eingangs, da8
ich mich selbst dabei ertappe). In neuerer Zeit haben genau dies Beobachter der (geistes-
wissenschaftlichen) Pidagogik vorgeworfen, aus dem Nicht-Konnen ein Nicht-Diirfen
oder Nicht-Wollen zu folgern (LUHMANN/SCHORR 1979, S. 346).

Der zweite (und gravierendere) Fall von impliziter Selbstwiderlegung bei BLANKERTZ
ist, daB er ,,uns Rezeptologen* als TrugschluB vorwirft, was er selbst zur Basis seiner Ar-
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gumentation macht. Das kommt davon, wenn man nicht gewohnt ist, zwischen materialer
und formaler Normierung zu unterscheiden. Es normiert ja nicht nur (material), wer (in-
haltlich) bestimmte Normen setzt, sondern auch wer (formal) bestimmt, wann (irgend-
welche) Normen (nicht) gesetzt werden diirfen. Ironischerweise stammt diese Unter-
scheidung (in der Padagogik) von ERICH WENIGER; seine Schiiler haben aber den Trans-
fer aus seinem Erfahrungsfeld (der Doppelrolle des Staates in der Erziehung) auf ihre
Situation (das Verhiltnis von PiAdagogik und Praxis) — wie man hier sieht — leider nicht
immer geleistet (vgl. DIEDERICH 1988, S. 132f.). Um es nochmals und mit einem einfa-
cheren Beispiel zu versuchen: Im Parlament wird zwischen Antrigen zum Verhandlungs-
gegenstand (material) und Antrigen zur Geschéftsordnung (formal) unterschieden, und
letztere haben Vorrang (DIEDERICH 1979, S. 26). Analog ist diec formale Normierung
»man darf keine Rezepte geben“ (auch wenn man welche hitte), ,,weitergehend* als
der Versuch, irgendein Rezept zu geben oder anzuwenden.

SchlieBlich geht BLANKERTZ noch iiber zwei andere wichtige Unterscheidungen kom-
mentarlos hinweg, obwohl die Passage das Material dazu enthélt; ich meine die Unter-
scheidung zwischen Verboten und Geboten und die zwischen Fragen und Antworten:
,»das Thema ,Feuerwehr‘ nicht vor dem 4. Schuljahr* / ,,mit Caesar beginnen®, iiberlege
(frage dich), wie du die Schiiler das Thema ,.finden* lassen kannst / begib dich an ein En-
de einer Diagonalen. So betrachtet, wimmelt auch die sich fiir wissenschaftlich haltende
Padagogik von Rezepten, allerdings vorwiegend vom Typ: ,.Lege dir folgende Fragen
vor!* oder: ,,Vermeide dies oder jenes!*

Empfehlungen zur Reflexion einiger Rahmenbedingungen von Unterricht und zu sei-
ner Planung (in Form einer vorlidufigen Selbstfestlegung auf Ermessensspielrdume) lasse
ich nun auBer Betracht. Sie gehoren zum Typ ,.Lege dir folgende Fragen vor!* (aber nur
diese). Er ist bei weitem nicht so selektiv wie die materiale Normierung durch ,,Antwor-
ten“, die in Gestalt von Verboten oder gar Geboten gegeben werden (,,Sei nie ironisch ge-
geniiber Kindern!“ vs. ,,Sei Kindern gegeniiber stets freundlich!*). Wihrend bei Vor-
schriften vom Typ ,,Unterlasse!* offenbleibt, was man statt dessen tun soll, sind Hand-
lungsvorschriften vom Typ ,,Tue dies — und nichts anderes!” das, wogegen sich
BLANKERTZ wendet. Aber er wendet sich, genaugenommen, nur gegen ,,vorbeugende*
Rezepte, nicht gegen die Anwendung im akuten Notfall (wenn das Pferd gestiirzt ist). Al-
le seine Beispiele entstammen Planungs- oder Ausbildungssituationen; was er bestreitet
ist, daB man auf lange Sicht und ohne die Anwendungssituation zu kennen, ,,Rezepte ge-
ben kénne. Trifft er damit ,,unser Problem? Ja, insofern in der Lehrerausbildung tatsdch-
lich oft die Frage gestellt wird: ,,Was tut man, wenn...?* Das ,,wenn* ist, wie gesagt,
wichtig und unser Problem ist weniger, zu sagen, was man tun kénnte, als die Fragenden
zu einer hinreichend prizisen Beschreibung der Situation zu bringen (wéren wir als Prak-
tiker tatséchlich in der Situation, miiBten und wiirden wir ja handeln — oder unterlassen —,
ohne lange zu iiberlegen). Nein, denn fiir dieses Problem kann man sich Zeit nehmen, und
wihrend man iiber die Situation spricht, fallen einem meist einige Rezepte ein (die Fra-
genden entwickeln allerdings einiges Geschick darin, die Situation daraufhin derart wei-
ter zu prizisieren, daB das jeweils genannte Rezept nicht mehr palt). Nein vor allem, weil
»unser* Problem ist, im akuten Fall kein Rezept parat zu haben. Im akuten Fall sind aber
auch, wie gesagt, weniger Rezepte gefragt als Rat und Hilfe. Rat ist nicht in dem strikten
Sinne normierend, den BLANKERTZ meint; man sagt ja nur, was man hier und jetzt tun
konnte. Ob er iiberhaupt etwas und dann genau das tut, was ihm geraten wurde, bleibt Sa-
che des Handelnden. Wirklich prekir ist nur der Fall der Hilfe: Hilft man, legt man sich
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auf eine Handlung fest. Und wehe, man weiB dann nicht, wie man dem Pferd helfen kann,
von selbst aufzustehen.

Sich iiber Rezepte zu mokieren, ist insoweit eine etwas hochnisige Problemvermei-
dungsstrategie: Als Pddagoge steht man immer noch, wie SCHARRELMANN, beobachtend
»nebendran“, zum Schwur auf das eigene Wissen kommt es erst, wenn man ,,mit an-
packt®. Nicht umsonst erwarten Lehrer im Schulpraktikum, daB8 der Professor ,,auch mal
eine Stunde* halt, nicht umsonst nutzen Studierende gerne sich bietende Gelegenheiten,
wenigstens informell zu erfahren oder zu erfragen, ob ich meine eigenen Kinder nach den
Grundsitzen erzogen habe, die ich als ,,Lehrmeinung* verkiinde, und manche wollen so-
gar wissen, mit welchem Erfolg. Als Erziehungswissenschaftler bin ich da um Auskunft
nicht verlegen: Mit der ganzen Autoritit des Faches kann ich sagen, das kénne man jetzt
noch nicht wissen, der Erfolg stehe immer erst post mortem fest, allenfalls MiBerfolge
konne man friiher konstatieren.

3. Zwei Schuf3 Empirie

»Wenn Sie Ihr Flugzeug landen wollen, miissen Sie auf einer Hohe von ungefihr 30 Metern einpen-
deln. Nachdem Sie auf ungefihr einen halben Meter gesunken sind, ziehen Sie das Hohensteuer zu-
riick. Sie beriihren den Boden, wenn das Flugzeug fast die Leerlaufgeschwindigkeit hat. Sie miis-
sen daran denken, daB die Kontrollgerite beim Aufsetzen weniger empfindlich reagieren und da8
jeder WindstoB ihre Fluggeschwindigkeit erhéhen kann. Dadurch kann das Flugzeug wieder zu
fliegen beginnen. Sie miissen darauf vorbereitet sein, um mit dem Gaspedal und dem Héhensteuer
KorrekturmaBnahmen vorzunehmen. Wenn es Seitenwind hat, miissen Sie den dem Wind zuge-
kehrten Fliigel tiefer stellen und gleichzeitig das Flugzeug mit dem Gegensteuer parallel zur Lan-
debahn halten.

Deas ist die Strategie, die man braucht, um Flugzeuge zu landen. Wenn sie geschickt ausgearbei-
tet und ausgefiihrt wird, dient sie dazu, das Flugzeug und den Piloten sicher zur Erde zuriickzubrin-
gen. Der kurze Abschnitt kann in wenigen Minuten auswendig gelernt werden; doch ist es sehr
fraglich, ob jemand, der den Abschnitt auswendig lernt, ein Flugzeug auch landen kann, auch wenn
die Wetterbedingungen ideal wiren. Wahrscheinlich kénnte jemand alle Einzelhandlungen, die zur
Ausfiihrung des Planes nétig sind, lemen und wire gleichwohl unfihig, fehlerfrei zu landen. Die
einzelnen Bewegungen, die einzelnen Teile des Planes miissen miteinander verschmolzen werden,
um einen glatten Bewegungsablauf zu bilden. Wenn der Lernende die Beschreibung dessen, was er
tun soll, erhalten hat, steht ihm die Hauptaufgabe des Lernens, wie man es macht, immer noch be-
vor...
Der angehende Pilot muB viele kleine verbindende Schritte, die nicht in der urspriinglichen Be-
schreibung seines Instruktors enthalten sind, erspiiren, soll er den Plan als reibungslos ablaufende
motorische Einheit ausfithren kénnen. Die allgemeine Strategie des Lehrers sagt iiber die Titigkeit
einzelner Muskelgruppen nichts aus. Der Fluglehrer kennt* diese verbindenden Bewegungen, weil
er selbst fliegen kann, aber sie sind in ihm beschlossen, implizit, unartikulierbar, nicht explizit und
mitteilbar...

Zishlen kann einigen Flugschiilern eine Hilfe sein; doch bei der ganzen von uns untersuchten
Gruppe war es ein Fehlschlag. Die Schiiler fanden eigene Tricks heraus, die ihnen viel besser zu-
sagten. Einer der Schiiler faBte den Knopf, den er zum Beschleunigen des Motors nach und nach
hineindriicken muB, so, daB er einen Finger ausgestreckt an den Schaft des Knopfes legte. Sobald
die Fingerspitze das Instrumentenbrett beriihrte, begann er das rechte Seitensteuer zu betitigen.
Dieses einfache Vorgehen lieferte die benétigte Riickmeldung, die es ihm ermdglichte, eine Folge von
Einzelhandlungen in eine koordinierte Verhaltenseinheit umzuwandeln* (MILLER/GALANTER/PRI-
BRAM 1973, S. 81ff.).

Auch gute Rezepte garantieren also noch kein Konnen. Deshalb sind die Wissensformen,
die bei der Anwendung von Rezepten zusitzlich ins Spiel kommen, von den Formen zu
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unterscheiden, in denen Wissen als Rezeptwissen dargestellt und iibermittelt wird. Moto-
risches Lemnen ist fiir die Wahrnehmung dieses Unterschieds ein besonders gutes , Erfah-
rungsfeld*: Letztlich kann jeder Anwender seine Erfahrungen nur selbst machen, mu8 er
die Koordination der Einzelbewegungen und EinzelmaBnahmen selbst ,.erfinden”. Wenn
das schon bei so ,.einfachen* Dingen wie Pferde-Umwilzen, Flugzeuge-Landen oder gar
Radfahren und Schwimmen so ist (daB kein Beobachter alles sehen kann, was zu einer
»glatten” Ausfiihrung gehort), um wieviel schwieriger mag dann die Anwendung von
pédagogischen Rezepten sein, bei der einem nicht nur technisches Gerit ,,gehorchen®,
sondern die Koordination mit einem durchaus ,,eigenwilligen* Gegeniiber gelingen soll
(sei das nun ein Kind oder eine Klasse)!

BLANKERTZ hat den Unterschied zwischen Geben und Befolgen, zwischen Formulie-
ren und Anwenden eines Rezepts nicht angesprochen. Er hat sich damit ein Dilemma er-
spart, dem ich mich aussetzen will. Zundchst muB und kann diese Version des ,,Techno-
logiedefizits” pddagogische Gemiiter ja beruhigen. Selbst das Himmem (MILLER/GA-
LANTER/PRIBRAM 1973, S. 40-44) ist bei genauer Betrachtung so kompliziert, daB das
Schema dazu wie eine Verfremdung erscheint. Spitestens bei der Anwendung geraten
Rezepte an eine uniiberwindliche Grenze, was ihre normierende Macht angeht. Anderer-
seits verzichten aber weder Ingenieure darauf, Anleitungen fiir den Zusammenbau von
Geritschaften zu formulieren (sie rechnen dabei zum Gliick oft mit der ,,Dummbheit“ der
Anwender und ersetzen moglichst Worte durch technische Vorkehrungen, z.B. unter-
schiedliche Abstinde der Bohrlécher an Ober- und Unterkante), noch verzichten etwa
Fahr- oder Fluglehrer auf verbale Hinweise, noch gar Lehrer, wenn die Kinder schreiben
lernen sollen, den Pinsel zu naB machen oder das Reagenzglas nicht vorwirmen. Techno-
logiedefizit hin, Technologieverdikt her, véllig nutzlos konnen wohl Rezepte nicht sein,
wenn Praktiker sie trotzdem dauernd geben. Schlimmer noch (fiir die Padagogik): Selbst
die ,technischen” Rezepte enthalten Elemente dessen, was in der Piddagogik ,,Takt* ge-
nannt wird. ,,Ungefdhr” und ,.fast verlangen ,,AugenmaB”, erschwerende Bedingungen
(Riicken- oder Seitenwind) sind zu beriicksichtigen, ,.glatt* soll der Bewegungsablauf
sein, und ob er das ist, kann man nur ,,spiiren*. Was sagen doch Handwerker mit dem letz-
ten Blick auf ihr Werk: ,,Sitzt, paBt, wackelt und hat Luft!*

Das Dilemma ist jedoch nur ein theoretisches und nur eines fiir Theorien, deren stra-
tegisches Grundkonzept darin besteht, ,,das Normale fiir unwahrscheinlich zu halten
(LUHMANN 1981, S. 12). Als Praktiker hat man ,,nur“ mehr oder weniger groBe Schwie-
rigkeiten, die richtigen Rezepte auszusuchen und anzuwenden (d.h. vor allem, gleichzei-
tig zu tun, was einem nacheinander gesagt wurde). Als Padagoge solltc man die Schwie-
rigkeit ins Auge fassen, Rezepte verstindlich zu formulieren und mit Situationsschilde-
rungen zu kommentieren, aus denen hervorgeht, was die Situation so ,,4hnlich“ macht,
daB Bemiihungen um Transfer erfolgversprechend sind. Das sind normale ,,abarbeitbare*
Aufgaben. Ein Problem ist nur das theoretische Dilemma: Warum tun die Eingeborenen
dauernd etwas, was meine Theorie als unverniinftig ansieht? Erste Hinweise geben weni-
ge Worter im vorigen Zitat, ,.fehlerfrei” und ,,reibungslos®, ,.glatt“ und ,,verschmolzen®,
»implizit*“ und ,,unartikulierbar*.

»Fir den AuBenstehenden sieht Klassenfiihrung bei einem erfolgreichen Lehrer leicht aus, und es
scheint ihm so, als ,mache er tiberhaupt nichts‘. Schlecht geleitete Klassen dagegen bieten dem Be-
obachter viel mehr Gelegenheit, Sachverhalte zu erkennen (und zu klassifizieren), bei den Schiilern
wie bei den Lehrem. Zur Erlduterung dieses Punktes mag eine Analogie dienen. Es 148t sich iiber
die Spielweise eines exzellenten Geigers oder Baskettballspielers relativ wenig sagen im Vergleich
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zu dem, was man iiber die Spielweise schlechter Geiger oder Basketballspieler alles sagen kénnte.
Dem Beobachter erscheinen die Verrichungen der exzellenten Spieler leicht und miihelos, und er kann bei
der Beschreibung dieser hervorragenden Leistungen auf nur sehr wenige konkrete Einzelhandlungen
verweisen. Eine schlechte Leistung gibt dagegen viel mehr Stoff firr Beschreibungen ab. Der
schlechte Basketballspieler macht sichtbare Fehler, die sich systematisieren und zihlen lassen: er
verpaB3t Wurfchancen, greift daneben, spielt zu lange oder zu kurze Pisse, macht Schrittfehler usw.; der
schlechte Geiger spielt einen Ton zu hoch, setzt einen Aufstrich anstelle eines Abstrichs, bringt ei-
nen Ton zu frith oder zu spit, fiihrt seinen Bogen nicht im Einklang mit den Bewegungen der Fin-
ger und so fort. Wollte man darangehen, die spielerischen Leistungen von Geigern zu messen, so
wire es leichter , die erkennbaren Fehler zu zihlen als all das Richtige an ihrer Spielweise. Ahnlich
ist es bei Lehrern leichter, die Fehler auszumachen, die sie bei der Steuerung von Unterrichtsablau-
fen begehen, als alle ihre méglichen richtigen Handlungen zu bestimmen* (KOUNIN 1976, S. 105).

Bemerkenswert an KOUNINS Strategie ist, daB er durch sie zu einer empirisch-quantitati-
ven Rekonstruktion alter Lehrer-,,Weisheiten“ kommt, zu einer Verbindung zwischen
Theorie und Praxis — an der Padagogik vorbei. Seine wichtigsten Kategorien ,,Allgegen-
wirtigkeit“/,,Dabeisein” (withitness), ,Reibungslosigkeit und ,,Schwung” (durch Feh-
len von Verzogerungen definiert) korrelieren durchweg iiber 0.6 mit der Mitarbeit der
Schiiler in Situationen mit direkter Instruktion (ebd., S. 167). Selbstverstindlich ist das
kein ,,Beweis", wurden doch amerikanische Grundschulklassen beobachtet, bei denen di-
rekte Instruktion darin besteht, daB Schiiler-Kleingruppen sich beim Lehrer versammeln,
wihrend die anderen Gruppen ,,Stillarbeit* haben. Aber ein Lichtblick ist es schon, wenn
sich die alte ,,Weisheit“, daB es keinen guten Unterricht gibt, sondern nur mehr oder min-
der schlechten, in der Operationalisierung ,,Man zihle also die Fehler!* bewihrt.

Wichtiger ist — mir jedenfalls — die grundsitzliche Botschaft dieses Beispiels: Es verweist
auf Grenzen der ,,Meisterlehre™. Man kann eben nicht einfach nachmachen, was man gese-
hen hat, selbst dann nicht, wenn man das Prinzip verstanden zu haben glaubt (wie der Jungen
bei SCHARRELMANN), man muB die letzten Feinheiten und die Koordination selbst ,,erfin-
den“ (wie beim Fliegen-Lernen) und dabei einzelne, beobacht- und benennbare Fehler zu
vermeiden suchen (in kleinen Schritten — horribile dictu — bis hin zum micro-teaching).

Was ein ,,Fehler” ist, darf — selbstverstindlich — weiterhin die P4dagogik entscheiden
(sofern sie das kann), nur wire sie dadurch gezwungen, auf operativer Ebene zu reformu-
lieren, was sie auf der Ebene der Ziele meint. Vermutlich kiime sie dann auch nicht mehr
daran vorbei, klarer als bisher zwischen normativen und strukturellen Zielkonfiikten zu
unterscheiden, also solchen, die sich aus unterschiedlichen Vorstellungen von ,,gutem*
Unterricht ergeben, und solchen, die sich daraus ergeben, da man selten alle Ziele, die
man fiir erstrebenswert hilt, gleichzeitig verfolgen kann.

4. Zweierlei Rezepte

Am wichtigsten ist mir allerdings, wissenschaftlich, was sich als theoretische Folgerung
aus dem Beispiel andeutet: Konnte es so sein, daB viele padagogische Rezepte ,,vermei-
dungstechnologisch® sind, Empfehlungen zur Verringerung bestimmter Risiken bis hin
zu ihrem vollstiandigen AusschluB?

Wenn Ereignisse iiberhaupt nicht eintreten k6nnen, weil eine fiir ihr Eintreten not-
wendige Bedingung fehlt, entfillt auch das Problem ihrer Kontingenz und ganz und gar
das Problem der doppelten Kontingenz der Interaktion. Zwar bleibt offen, was statt des-
sen passiert, aber je mehr unerwiinschte Ereignisse man technisch ausschlieBen kann, um
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so groBer wird die Wahrscheinlichkeit fiir das Eintreten der erwiinschten. Rezepte wiren
dann nicht mehr Anweisungen zum Handeln, sondern zum Herstellen von Bedingungen,
die das Handeln erleichtern. In dieser Perspektive geht es dann allerdings nicht mehr um
das Gute, Wahre und Schéne, sondern um die Vermeidung dessen, was jeweils als Ubel
angesehen wird. In dieser Logik ist das Gegenteil von Handeln nicht Unterlassen, son-
dern Arrangieren, also ,Herstellen* giinstiger Umstinde (Poiesis) in aller Rubhe, statt
Kampf mit ungiinstigen unter Zeitdruck (Praxis).

Und wiahrend man falsches Handeln nur folgenlos bereuen kann (der Vorsatz, es das
nichste Mal besser zu machen, findet seine Grenzen an den Kontingenzen der Situation),
kann man Situationen optimieren, indem man sukzessive giinstigere Umstinde schafft
(ungtinstige ausschlieBt). Das ist der theoretische Grund, aus dem ich Studierenden der
Lehramter empfehle, spiter ihr Geld lieber nachmittags (mit der Reflexion des vergange-
nen Unterrichts und der Planung des folgenden) zu verdienen als vormittags (mit anstren-
genden Versuchen, durch Kunst zu ersetzen, was die Technik nicht besorgt hat).

Selbstverstindlich schlieBt diese Version des Theorems vom Primat der Didaktik ge-
geniiber der Methodik nicht aus, sich auch mit deren Finessen zu beschiftigen. Da jedoch
die Theorie, auf die ich mich hier durchgéngig bezog, mit Unterricht als selbstreferentiel-
lem System rechnet, muB man schon gewisse Erfahrungen mit Erziehung gemacht haben,
um Beispiele wie das folgende zu verstehen.

Der Professor sagt zu einem Praktikanten: ,,Man hat mich gebeten, Sie auf Ihre Klei-
dung anzusprechen. Meine Frau hat mir aber davon abgeraten; ich wisse doch von den ei-
genen Kindern her, wie wenig man damit bewirke. Deshalb habe ich mich entschlossen,
Sie nicht auf Ihre Kleidung anzusprechen.”

Es handelt sich um eine ,,Anwendung* (und Illustration) des 2. der ,,pragmatischen
Axiome" von WATZLAWIK u.a. (1974, S. 56). Genutzt wird eine Paradoxierungsméglich-
keit, die sich bietet, wenn man ,,Inhalts-*“ und ,,Bezichungsaspekt“ in geeigneter Weise
kontrastiert. Das Rezept zu dieser Mischung beruht auf der theoretischen Einsicht, daB
das Gegeniiber ohnehin die Alternative hat, auf meine Interventionen kognitiv oder nor-
mativ zu reagieren. Also spiele ich ihm die Wahl zu, mit konformem oder nonkonformem
Verhalten zu antworten. Mehr kann Erziehung nicht, aber immerhin kann sie die ,,Sozia-
lisationsalternative® (vgl. LUHMANN 1987, S. 59f.) informiert nutzen.

Ob es auch ein Rezept fiir die P4dagogik gibt? — Na, klar: Ab und zu Brille putzen!
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