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Martin Heinrich

Fifty-Fifty

Kommunikative Didaktik, oder:

»Wie man sich Herrschaft und Freiheit im Unterricht teilen kann«

I

»Wer hat denn, genau wie Werther, auch am 28. August Geburtstag? Na, Stefan?« Ste-
fan bleibt still. Er kann nicht ahnen, daB der Deutschlehrer beabsichtigt, anhand der
Werther-Lektiire das Moment des Autobiographischen in der Literatur und dessen Inter-
pretation in der Literaturkritik bis hin zum Problem des Autobiographismus zu themati-
sieren. Stefan erscheint diese Frage als vollkommen abstrus und er fiihlt sich eher so, als
sei er in einer Quizshow und nicht in der Schule. Von hinten kommt ein nicht ganz
ernstgemeintes Hilfsangebot: »Na, der Axel, der hat auch am 28. August Geburtstag!«
Der Lehrer versucht, diesen Einwurf zu iiberspielen, da er sich nun einmal vorgenom-
men hat, Stefan des ofteren anzusprechen. Er will ihm eine Chance geben, zumindest
durch die miindliche Mitarbeit seine Fiinf in der Klausur auszugleichen: »Ja und wer hat
denn aufer Werther und Axel noch am 28. August Geburtstag gehabt? Na, Stefan, denk
doch mal nach?« Stefan versinkt noch tiefer hinter seinem Tisch und erwidert schlie8-
lich: »Ich kann gar nicht nachdenken, wenn sie mich so angucken.«

Der Lehrer fiihlt sich getroffen. Der Schiiler hat ihn auf sein didaktisches Fehlver-
halten aufmerksam gemacht. Der Lehrer bemiiht sich darum, diesen Sachverhalt auf-
zukldren: »Warum kannst du denn dann nicht nachdenken?« Wieder wird das
Gesprich der beiden durch einen halblauten Kommentar aus den hinteren Reihen
unterbrochen: »Ach weil er Schif} hat, daB er hiingen bleibt!« Der Lehrer merkt, daf
Stefans Problem durch eine Diskussion innerhalb des Kurses nicht zu ldsen sein
wird. Er bittet Stefan, nach der Stunde »doch mal zu ihm zu kommen«. Wéhrend er
im Stoff fortfihrt, iiberlegt er, ob er vielleicht erneut einen Fehler gemacht hat, indem
er Stefan vor der gesamten Klasse um eine Aussprache unter vier Augen bat: Hatte er
ihn dadurch nicht vollends zum Versager stigmatisiert?

Die Szene zeigt eine miBlingende Unterrichtskommunikation. In ihr agiert ein
Lehrer, der, wie viele Pidagogen heute, darum bemiiht ist, sich kommunikativ den
Schiilern zu 6ffnen, um etwa durch Nachfragen Hinweise {iber didaktische Defizite
des eigenen Unterrichts zu erhalten. Der Lehrer ist bereit, die Schiilerklagen
anzuhoren und sie als Kritik zu akzeptieren. Er signalisiert die Bereitschaft aus ihr,
wenn mdoglich, Konsequenzen zu ziehen. Aber sein Angebot zur Reflexion auf die
pidagogische Situation fiihrt nicht zu der von ihm intendierten Kommunikation iiber
den Unterricht. So steht dem pidagogischen Bediirfnis des Lehrers, sich mit seinen
Schiilern iiber das zu verstindigen, was im Klassenzimmer stattfindet, die subjektiv
empfundene Unfihigkeit gegeniiber, diesem Anspruch zu geniigen.
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Ganz unbedacht stellt der Lehrer Stefan seine Unterrichtsfrage so, als ob er ihn
direkt und ausschlieBlich zum Text befragen wiirde. Er merkt erst durch die Reaktion
des Jungen und seiner Mitschiiler, da er seine Frage falsch formuliert hat. Mit sei-
nem gutgemeinten Nachfassen »verschlimmbessert« er die Situation in einer Weise,
als wolle er einen spezifischen Modus von Kommunikationsstérungen illustrieren:
Stefan erfihrt die Aufforderung des Lehrers, ihm Hinweise zu didaktischen Defiziten
zu geben (Inhaltsdimension) als erneute BloBstellung seiner mangelhaften Leistun-
gen (Beziehungsebene).

Der Lehrer unterrichtet auch Philosophie. Eine Schiilerin berichtet enttduscht: »Er
stellt in seinem Unterricht zwar verschiedene Philosophen und ihre Theorien vor,
aber letztlich lauft es immer darauf hinaus, da Kant eben doch recht gehabt hat,
womit dann Nietzsche und Schopenhauer und alles andere in den Orkus geschickt
werden.« Sie habe dieses Problem schon einmal mit ihrem Lehrer im Unterricht zu
besprechen versucht. Der Lehrer habe sich spontan und gerne darauf eingelassen. Er
hitte einen Vortrag tiber »symmetrische Kommunikation« im Unterricht gehalten und
die Schiiler zur Kritik aufgefordert. Das habe aber gar nichts geniitzt, denn sobald es
wieder um Philosophie gegangen sei, verfiige der Lehrer iiber die schlagenden Argu-
mente und die bessere Rhetorik, so da8 am Ende doch wiederum nur Kant recht
hiitte.

Lehrer, die kommunikative Offenheit den Schiilern gegeniiber demonstrieren, wer-
den heute in vielen Schulen zu finden sein. Offenheit bezieht sich hier sowohl auf
den Beziehungs- wie den Inhaltsaspekt des Unterrichts. Wenn sie auf mehr als bloB
eine vom Zeitgeist geformte Haltung verweist, nach der man nunmehr weder als
scharfer Hund noch als Dogmatiker sich gerieren darf, mu sie auch das pidago-
gisch-didaktische Selbstverstindnis der Lehrer prigen.

In Philosophie, Sozialwissenschaft und Pidagogik ist in den siebziger Jahren der
»herrschaftsfreie Diskurs« Habermas’scher Provenienz en vogue. Die emanzipative
Pidagogik sucht und findet bei Habermas das philosophisch-sozialwissenschaftliche
Vokabular, das eigene Programm zu »operationalisieren«, mit der Auslegung von
»Erkenntnisinteressen« oder »Medien der Vergesellschaftung«, angewandt auf die
Fachinhalte und die emanzipativ wirksame Form der Interaktion und Kommunikation
im Unterricht. Der oben genannte Deutsch- und Philosophielehrer konnte durch diese
Schule der »symmetrischen Kommunikation« gegangen sein. Zugleich zeigt er, wie
sehr das Gutgemeinte sich seiner didaktischen Handhabung widersetzt.

Die Frage ist, ob das im subjektiven Unvermdgen des Lehrers begriindet liegt oder
im Modellplatonismus der didaktischen Theorie, mit der Habermas didaktisiert
wurde. Welche Wirkung zeigt heute kommunikative Didaktik? Und hitte sie eine
andere haben konnen?
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II
Ausgangspunkt fiir die kommunikative Didaktik, konzipiert und weitverbreitet in den
siebziger Jahren vor allem von K. H. Schifer, sind nicht zuletzt Kommunikationsde-
fizite wie die eingangs zitierten. Das Lehrbuch zur Erziehungspsychologie des Ehe-
paars Tausch/Tausch (1965) wurde auffallend stark rezipiert. Durch theoretische
Reflexion auf das Unterrichtsgesprich sollten die Kommunikationsdefizite abgebaut
und zugleich Perspektiven auf einen »herrschaftsfreien Diskurs« erdffnet werden.

Die Kommunikationswissenschaft halt Schifer aufgrund ihrer Interdisziplinaritat
fiir privilegiert, die Realisation der Anspriiche einer emanzipativen Pddagogik zu
stiitzen. Gleichzeitig lieBe sich durch die Kommunikationswissenschaft der Bezug
zur Didaktik herstellen, da Unterrichtsprozesse nur besondere Formen der allgemei-
nen Kommunikationsprozesse darstellten.

Auch Schifer greift Watzlawicks Unterscheidung zwischen der Beziehungs- und
der Inhaltsdimension von Kommunikation und Interaktion auf (vgl. Watzlawick u.a.
1969, S. 53), konzentriert sich aber im Fortgang seiner Uberlegungen auf die Bezie-
hungsdimension des Unterrichtsgesprichs. Hierbei nimmt er auch die aus der Kom-
munikationswissenschaft stammende Unterscheidung zwischen symmetrischer und
komplementirer Interaktion mit in sein Konzept auf.

Die Inanspruchnahme des so kompilierten kommunikationswissenschaftlichen
Analyseinstrumentariums wendet Schifer zum positiven Programm einer kommuni-
kativen und emanzipatorischen Didaktik: Die symmetrische, d.h. auf Gleichheit der
Kommunikationspartner beruhende Kommunikation wird zum Telos der Unterrichts-
praxis. Die dominante Stellung des Lehrers hingegen bewirkt, daB Interaktion im
Unterricht faktisch sich zumeist nur komplementér ereignet. Durch symmetrische
Kommunikation soll die institutionell durch die Lehrer- und Schiilerrolle vorgegebe-
ne Ungleichheit im Unterrichtsgesprich aufgelost werden. Thren Ausdruck findet
diese Idee in dem kontrafaktischen Begriff der »Klassengruppe«, mit dem im Gegen-
satz zu ihrem realiter unterschiedlichen institutionellen Status Schiiler und Lehrer als
gleichberechtigte Kommunikationspartner beschrieben werden (vgl. Schéfer 1985,
S. 541.).

Als Primus inter pares obliegt dem Lehrer indes weiterhin eine Koordinationsfunk-
tion, die ihn vor den anderen Gruppenmitgliedern auszeichnet. Diese darf er aller-
dings nur dazu nutzen, eine moglichst herrschaftsfreie edukative Kommunikation in
der Klassengruppe zu initiieren und aufrechtzuerhalten (vgl. Schifer 1985, S.55).
Symmetrische Interaktion wird damit notwendig zur »regulativen didaktischen Idee«
(Schifer 1985, S. 59). Sie soll den Status quo iiberwiegend komplementirer, d.h. von
Ungleichheit geprigter Kommunikation iiberwinden helfen. In der Klassengruppe
kommt es indes nicht nur zu Komplementaritdt im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, son-
dern auch im Verhiltnis der Schiiler untereinander. Es bilden sich komplementire
Strukturen zwischen einzelnen Subgruppen, die jeweils zu Freiheitsbeschrankungen
einer dieser »Cliquenc fijhren, wodurch die Ausgangslage noch komplizierter wird.

Zur Analyse entsprechender Gegebenheiten unterscheidet Schifer zwischen »pro-
gressiv« und »regressiv komplementéren Interaktionsprozessen«, d.h. zwischen sol-
chen, die verstirkt zur Komplementaritdt dringen und solchen, die die entgegen-
gesetzte Tendenz aufweisen. Die regressiv komplementiren Interaktionsprozesse
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sollen im Idealfall so weit fortschreiten, dal sie schlielich in symmetrische
Kommunikation einmiinden: »Dieser Gedanke macht deutlich, daB die symmetrische
Interaktionsform eigentlich einen Spezialfall der komplementéren Interaktionsform
darstellt. In symmetrischen Handlungsformen sergéinzenc sich die Freiheitsraume der
Kommunikationspartner spiegelbildlich« (Schifer 1985, S. 61).

Der Lehrer wird diese Uberlegungen Schiifers fiir sein didaktisches Handeln erst
einmal dechiffrieren miissen. Unter komplementiiren Interaktionsformen mag er sich
zunichst solche vorstellen, in denen sich zwei handelnde Personen durch ihre Titig-
keiten ergiinzen, um so ihr gemeinsames Ziel zu erreichen, so etwa wenn der eine die
Zwiebeln schneidet, die der andere in die SoBe geben soll; der eine lehrt und der
andere lernt. Der Begriff der »symmetrischen Interaktion« weckt dagegen Assoziatio-
nen an eine Tanzvorfiihrung, in der moglichst alle Personen die gleichen, d.h. sym-
metrischen (spiegelbildlich iibereinstinmmenden) Bewegungen ausfiihren. Letzteres
kann der Lehrer nicht wollen, so daB er entgegen Schifers Formulierung lieber nach
Komplementaritét als nach Symmetrie streben wiirde. Was kann Schifer aber dann
gemeint haben? Lehrer und Schiiler lernen und lehren gemeinsam, abwechselnd,
spiegelbildlich, symmetrisch?

Ausgangspunkt fiir Schifers Formulierungen sind Habermas’ Uberlegungen zur
symmetrischen Kommunikation, in der jeder zwanglos mit anderen interagierend
die gleichen Chancen haben soll, sich zu artikulieren. Durch diese »ideale Sprech-
situation« soll am Ende das bessere Argument siegen, so daB etwa im theoretischen
Diskurs die Wahrheit des Sachverhaltes aufgedeckt wird. Innerhalb dieses Theorie-
gebiudes wird der Begriff der symmetrischen Kommunikation verstindlich.

Wie aber hat sich der Lehrer die von Schifer geforderte symmetrische Interaktion
vorzustellen, zumal — das erklirte schon Habermas gegen seine Liebhaber in der
Pidagogik — Unterricht wenig mit jenen Bedingungen einer idealen Sprechsituation
zu tun hat? Nicht einmal kontrafaktisch wird Entsprechendes normalerweise fiir
Unterricht unterstellt. Interaktionen, an denen alle gleichberechtigt mitwirken, bei
denen es sich aber nicht gleichzeitig um den Sonderfall des von allen gewoliten
Diskurses handelt, werden nicht notwendig durch Rationalitiit gepriigt sein. Die sich
mit der Idee gleichberechtigter Interaktion im Unterricht einstellende Vorstellung ist
cher die eines groen Chaos: Wiren Schiiler und Lehrer wirklich gleichberechtigt an
der Unterrichtsgestaltung beteiligt, so wiirde hiufig gar kein gemeinsames Handeln
mehr stattfinden. Der Lehrer wiirde nur mit denen arbeiten wollen, die auch mit ihm
arbeiten wollen. Der Lehrer wiirde vor die Alternative von franzosischer Grammatik
oder FuBballspielen gestellt usf. Gerade wenn Schifer diese Form der Unterrichtsge-
staltung, die gar keine von Unterricht mehr sein muf, nicht gewollt haben kann,
bleibt offen, wie der Lehrer symmetrische Interaktion im Schulunterricht realisieren
soll.

Wenn Schifer annimmt, da§ sich in symmetrischen Handlungsformen die »Frei-
heitsriume der Kommunikationspartner spiegelbildlich erginzen« (s.0.), dann mu8
wohl — die Metapher ernstgenommen — symmetrische Kommunikation als ein Raum
der Freiheit vorgestellt werden, innerhalb dessen sich die Freiheitsriume der einzel-
nen spiegelbildlich zu einem Raum ergiénzen:
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FREIHEITSRAUM FREIHEITSRAUM
DER SCHULER DES LEHRERS

Wie wire hier indes der Freiheitsraum des Lehrers gegeniiber dem der Schiiler zu
fassen? In einer Klasse mit 29 Schiilern kdnnte der Freiheitsraum des Lehrers bei
angenommener Gleichberechtigung doch nur /30 betragen. Die Raummetapher ist
schlecht gewihlt, da sie sofort zu Interpretationsschwierigkeiten fiihrt. Wie wire es,
wenn man zunéchst nur von der Kommunikation zwischen einem Lehrer und einem
Schiiler ausginge? Symmetrie als Sonderfall der Komplementaritit wire dann
erreicht, wenn auf beiden Seiten der Skala gleiche Anteile der »Freiheit« vorhanden
wiren!?

0 0,5 1
-— T '
SCHULER SYMMETRIE LEHRER

Dieses Bild birgt eine andere Schwierigkeit: Ein Unterricht, der von Seiten des
Schiilers regressiv komplementir ist, schrinkt damit den Lehrer in seiner Freiheit
zunehmend ein, d.h. aus dessen Perspektive wird er progressiv komplementir. Der
Habermas’sche Begriff der »Symmetrie« — selbst ein miBverstindliches Bild — war
immerhin noch mit der Vorstellung von Herrschaftsfreiheit zu verbinden. Das gilt fiir
Schifers Begriff der Komplementaritit nicht mehr: Aus der Einschrinkung der Frei-
heit einer Person muf sich nicht automatisch ein Freiheitszuwachs fiir die andere
Person ergeben. Die Schwierigkeiten mit dem Bild verweisen damit auf die der
ganzen Konzeption. Kommunikative Symmetrie wird von Schifer als der Inbegriff
von Freiheit verstanden, so daB jede Anniherung an diesen Punkt zur »regressiv
komplementéren« wird.'

Uneingeschriankt wiren die Freiheitsriume sowohl der Schiiler als auch des Lehrers
nur, wenn sie auch zulieBen, daB gar keine Unterrichtskommunikation stattfindet, d.h.
die Schiiler auf dem Schulhof oder wo auch immer spielen, wihrend der Lehrer im
Lehrerzimmer einen Kaffee trinkt. In der ohnehin schon freiheitsbeschriankten kommu-
nikativen Situation des Unterrichts kann es der Skizze zufolge nur darum gehen, die
Freiheitsrdume zu tolerieren und im Sinne einer KompromiBbildung sich dabei auf
fifty-fifty zu einigen: Symmetrische Kommunikation bedeutet Kommunikation bei
50% Freiheitsraum fiir jeden der beiden Gespréchsteilnehmer!?

Welche pragmatischen Konsequenzen konnten diese sowohl begrifflich als auch
metaphorisch vollig diffusen Vorstellungen dennoch fiir den Unterricht haben? Es
kann nicht darum gehen, wie es teilweise in Seminaren in den siebziger Jahren
geschah, daB die Redezeit eines jeden Kommunikationsteilnehmers gemessen wird
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und davon das Urteil abhingt, ob einer dominiert oder nicht. Gemeint ist von Schifer
vielmehr, daB der Schiiler im Prinzip als gleichberechtigter Kommunikationspartner
anerkannt wird, d.h. daB seine Meinung ebenso viel gelten soll wie die des Lehrers.
Diesem schlicht schonen piddagogischen Gedanken wiirde wohl fast jeder Lehrer
zustimmen, so auch jener, der zu Anfang dieses Textes zitiert wurde. Aber wie ist die-
ser Idealzustand erreichbar, wenn man es mit normaler Schule zu tun hat? Scheitern
muB dabei zumindest der, der die duBerst voraussetzungsreiche Konstruktion des
herrschaftsfreien Dialogs ohne Blick auf die einschriinkenden Bedingungen der Mog-
lichkeit von Unterricht kontrafaktisch im wortlichen Sinne wie in Schéfers Didaktik
durch die simple Vorstellung regressiver Komplementaritat auf eine fifty-fifty
Mechanik reduziert.

11

An einer Stelle wird Schifers »Programm« konkreter: Als einen ersten moglichen
Schritt hin zu einer regressiv komplementéren Unterrichtspraxis nennt Schifer (vgl.
1985, S. 63) die Beachtung der »Reversibilitéit« der Interaktionen zwischen Lehrer
und Schiiler. Der Lehrer sollte sich fragen, ob die von ihm ausgehende Interaktions-
absicht genauso von einem Schiiler an ihn gerichtet werden konnte, ohne dabei gegen
Hoflichkeit und Respekt gegeniiber dem Lehrer zu verstoBen. Auf den ersten Blick
wirkt diese Anweisung erfolgversprechend. Schifer zeigt mit ihr zugleich, wie weit
Unterrichtspraxis von symmetrischer Kommunikation in der Regel entfernt ist. Den-
noch muf} Schifer mit seinem Reversibilititskonzept scheitern.

Austins und Searles Sprechakttheorie, deren Grundidee Schifer fiir seinen Begriff
der kommunikativen Verhandlung bedarf, zeigt die Griinde dafiir auf. Die Sprechakt-
theorie basiert auf dem Sprachspielgedanken Wittgensteins. Das Sprachspiel wieder-
um ist eingebettet in eine Lebensform und diese ist in der Schule nun einmal autoritdr
strukturiert. Schifers Konzept von der »Reversibilitit« vernachlissigt diesen Zusam-
menhang: Die Sprechakte von Schiiler und Lehrer verschlieBen sich einer Analogi-
sierung, wie sie in dem Konzept der »Reversibilitit« gefordert wird. Das 148t sich mit
Hilfe der Sprechakttheorie selbst nachweisen, die Schéfer eigentlich zur Stiitzung sei-
ner Theorie nutzen wollte. Austins Sprechakttheorie geht davon aus, daf3 Sprechen
immer gleichbedeutend ist mit dem Vollzichen einer Handlung. Ein einzelner
Sprechakt besteht immer aus drei Teilakten, dem einfachen Aussprechen (Lokution),
der damit verbundenen, intendierten Titigkeit wie etwa »wamen« (Illokution) und
dem Effekt bzw. Erfolg dieses Aktes, wie z.B. Angst beim Zuhorer auslésen (Per-
lokution). Bezogen auf Schifers Konzept der »Reversibilitit« bedeutet dies, da3 die
Lokution der beiden Sprechakte durchaus gleich sein kann, die Illokution und Per-
lokution aber nicht vergleichbar sind. So kénnte z.B. der Lehrer zu dem Oberstufen-
schiiler sagen: »Wenn Sie jetzt nicht ruhig sind, werde ich sie bei den Abiturpriifun-
gen nicht in bester Erinnerung haben!« Der Schiiler kdnnte diesen Satz durchaus
auch duBern (Lokution), ohne gegen »Hoflichkeit und Respekt zu verstoBen« (s.0.),
aber es wird sofort einsichtig, wie lacherlich es sich ausnehmen wiirde, wenn der
Schiiler tatsichlich mit dieser AuBerung (Lokution) den Lehrer zur Beendigung sei-
nes Lehrervortrags (Perlokution) wiirde auffordern (Illokution) wollen. Hinter der
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gleichen Lokution von Schiiler und Lehrer stehen ganz unterschiedliche Formen der
Illokution und vor allen Dingen der Perlokution. Auch mit dem Prinzip der Rever-
sibilitdt, seinem vorsichtigen Ansatz zur Operationalisierung, demonstriert Schifer
die theoretische Haltlosigkeit der Kommunikativen Didaktik.

Die tagtéigliche Erfahrung progressiv komplementirer Unterrichtskommunikation
dringt den Didaktiker Schifer zu der Frage, wie die Umkehrung dieses Prozesses be-
werkstelligt werden konnte. Eine besondere didaktische Technik ist wegen dem An-
spruch, komplementdre Kommunikationsstrukturen aufzulosen und Bevormundung
zu vermeiden, ausgeschlossen. Wenn aber komplementire (d.h. ungleiche) Inter-
aktion nicht von sich aus zur Symmetrie dringt, sondern die entgegengesetzte
Tendenz aufweist, wie wiire sie dann zu reduzieren??

Wenn der direkte Weg der Beeinflussung ausgeschlossen ist, empfiehlt sich ersatz-
weise der indirekte, die Selbstthematisierung des Problems: Regressiv komplementire
Interaktion soll sich nach Schifer (vgl. 1985, S. 72) im Medium von Metakommunika-
tion ereignen. Zunichst setzt er Metakommunikation und Reflexion iiber den kommuni-
kativen Rahmen des Unterrichts einander gleich. Dann aber soll Metakommunikation
mehr umfassen. Allein die Reflexion auf den kommunikativen Rahmen bewirkt noch
keine Tendenz zu regressiv komplementiren Prozessen. Dies wird daran deutlich, da
der kommunikative Rahmen des Unterrichts durchaus explizit sowohl seitens des Leh-
rers als auch von Seiten der Schiiler kritisiert werden kann, ohne daf§ damit die progres-
siv komplementiire Tendenz des Unterrichts aufgehoben wiirde. So konnen die Ein-
schitzungen iiber den kommunikativen Rahmen des Unterrichts durch den Lehrer wie
die Schiiler sich einander unversohnlich gegeniiberstehen und die Kritik der Schiiler am
Unterrichtsstil gerade zur Verstirkung des Dominanzverhaltens seitens des Lehrers
fiihren. Erst wenn diese Reflexion auch in Form einer »Meta-Kommunikation« stattfin-
det, kann sie — so Schifer — diese Wirkung erzielen. Wenn der Lehrer in der Metakom-
munikation den kommunikativen Rahmen des Unterrichts wirklich zur Diskussion
stellt, d.h. als durch »Ver-Handlung« verdnderbar, findet Schéfer zufolge der Umschlag
von progressiv komplementirer Interaktion zu regressiv komplementirer statt.’

Problematisch an dieser Vorstellung vom regressiv komplementiren Effekt durch
Metakommunikation ist die Tatsache, daf} letztere, soll sie in diesem Sinne wirksam
sein, selbst schon symmetrische Kommunikation sein muB. Das bedeutet: In der
Metakommunikation miilte die Ungleichheit von Lehrer- und Schiilerrolle bereits
aufgehoben sein, damit beide ihre Vorstellungen und Wiinsche an den kommunikati-
ven Rahmen artikulieren und, was viel entscheidender ist, in der Verhandlung auch
gleichberechtigt durchsetzen konnen. Ein Circulus vitiosus bzw. lediglich eine neue
Variante fiir die padagogische Antinomie, nach der allein zur Miindigkeit erzogen
werden kann, indem diese bereits vorausgesetzt wird. Ungleichheit ist im Medium
herrschaftsfreien Diskurses aufgehoben, und unter der Bedingung von Ungleichheit
kann er nicht funktionieren. Wieder zeigt sich, da der Diskurs kein geeignetes
Modell fiir Erziehung darstellt.

Das wird auch deutlich, wenn man nach dem Gegenstand des Diskurses bzw. der
Metakommunikation fragt. Da Metaunterricht per definitionem nur den proble-
matisch gewordenen Unterricht und seine Kommunikationsform, ggf. im Vergleich
zu anderem, zu seinem Gegenstand haben kann, werden die Inhalte sekundir. Im
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Vordergrund steht die Frage: Wie wird geredet (freundlich, offen, neugierig)? Und
nicht: Was wird besprochen (das lyrische Ich, die lineare Funktion, etc.)? Das aber
wirft zwei Probleme auf: Gibt es iiberhaupt diese Form als Form ohne die Inhalte
(neugierig worauf, offen wofiir, freundlich wozu?), und: Was bedeutet pragmatisch
besehen die Form fiir die Inhalte, wenn diese sekundir werden?

Kommunikative Didaktik wird durch die Orientierung an Metakommunikation zu
einer Sonderform innerhalb der Unterrichtslehren: In ihrem Zentrum steht kein
besonderer, fachspezifischer Gegenstand, den es zu vermitteln giilte. Es gibt bislang
keinen »Kommunikationsunterricht«, innerhalb dessen sie Anwendung finden konnte.
Vermittlung findet durch Verstandigung iiber einen Gegenstand statt. Diesen Sach-
verhalt thematisiert dieses Modell nur insofern, als Kommunikation im pédagogi-
schen ProzeB als herrschaftsfreie realisiert werden soll. Im Politikunterricht mag
»Verhandlung«, so wie sie sich Schifer vorstellt, streckenweise moglich sein. Aber
auch hier mufl es zundchst Phasen der Erarbeitung von Stoffen geben. Ansonsten
driftet der Unterricht ab in diffuses Geplapper iiber Gott und die Welt, oder, um es in
Schifers Terminologie zu sagen: Es fehlte die zu verhandelnde Sache. Wie steht es
aber um die »Verhandlung« bei der Vermittlung der Grundrechenarten? Die Ergeb-
nisse des Einmaleins lassen sich schwerlich »verhandeln«, es sei denn es geht mit
ihnen um Grundsitzliches, Philosophisches, wie es etwa Wagenschein (vgl. 1965 und
1979) nahelegt. Dann aber ist die Kommunikation, wie Wagenschein es demonstriert,
ganz auf die Entdeckung einer Sache gerichtet: »sokratisch, genetisch, exempla-
risch«, nicht mehr bloB »symmetrisch« bzw. »regressiv komplementir«. Wenn die
kommunikative Didaktik aber nichts tiber die Form der Vermittlung eines bestimmten
Gegenstandes aussagt, so verfehlt sie am Ende ihre wesentliche Funktion: Hilfe zur
Vermittlung von Unterrichisgegenstinden zu sein. Das »Kommunikative« dieses
Unterrichts driickt sich dann der Form nach nur noch in der Haltung des Lehrers aus.
Der Kern dieser Didaktik bestiinde demnach in der Schiilerorientierung. Diese 14Bt
sich auch ohne Rekurs auf den Kommunikationsbegriff begriinden.

Der beschriebene Lehrer belegt das noch in seiner Unféhigkeit: Er hatte sich alle
Miihe gegeben, zu einer »symmetrischen Kommunikation« im Sinne Schifers zu
gelangen, ohne damit jedoch sein Problem zu 16sen. Es war gerade die vom Lehrer
initiierte Metakommunikation, die den Schiiler Stefan verschiichterte. Hitte er direkt
die Form der Vermittlung problematisiert, wire es besser fiir beide gewesen. Und
wenn Stefan und die Klassengruppe sich dann auf eine Metakommunikation ein-
gelassen hitten, dann wire es um die Darstellung von Vermittlungsproblemen gegan-
gen, mithin um Unterricht mit anderen Kommunikationsmitteln, nicht um Kommuni-
kation als solche.

Entweder ist jede Didaktik schon Metakommunikation, weil in ihr immer Unter-
richt auch reflektiert wird, oder das, was Schifer als Metakommunikation bezeichnet,
ist letztlich lediglich ein Wechsel im Register der didaktischen Methodik, wie etwa
die demonstrative Zuwendung zu Verstindnisproblemen der Schiiler oder die Auf-
forderung zur Schiilerbeteiligung an der Unterrichtsplanung. Es gibt nur zwei Mog-
lichkeiten, rein auf einer Metaebene iiber Probleme des Unterrichts zu reflektieren:
jenseits von ihm in der wissenschaftlichen Analyse oder in einer therapeutischen
MaBnahme.
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Schiifers Versuch, die besondere Struktur von Unterrichtskommunikation kommu-
nikativ aufzuldsen, d.h. vor allem die Sonderstellung des Lehrers und seine Funktion
zu dementieren, lduft auf eine falsche Idealisierung von Unterricht hinaus, mit an-
deren Worten auf Unterricht, der keiner mehr ist, sondern ein Diskurs zwischen miin-
digen Personen.

Der Unterricht wird nicht zur symmetrischen Kommunikation gelangen. Der Leh-
rer kann die Schiiler letztlich nur zu der Autonomie freisetzen, die er selbst gewihren
kann, d.h. er kann ihnen auch nur das Ma8 an Freiheit zugestehen, das ihm selbst
gegeben ist. Alles, was er anbieten kann, aber auch das, was er durch seine Person
verkorpert, ist am Ende nur eine restringierte Autonomie, d. h. reduzierte Miindigkeit:
etwas, was gegen den Wortsinn als steigerungsfihig gedacht ist und daher als
Zuwachs von Kompetenz ausgewiesen werden miifite. Wie das aber geschehen
konnte, dariiber schweigt sich Schifer aus.

Die linguistische Terminologie von Symmetrie und Komplementaritét lenkt davon
ab. Watzlawick und den Tauschs konnte sie immerhin zur Analyse kommunikativen
Fehlverhaltens dienen, bevor sie ins Positive umschlug. Aber auch eine empirisch
sachhaltige Kommunikationskritik findet sich beim Didaktiker Schifer nicht.

Habermas kann die Bedingungen der Moglichkeit gelingender Kommunikation
ausfindig machen und die Kommunikationsforschung ihr MiB8lingen analysieren, aber
keiner von beiden kann aus dem kontrafaktischen Sollen oder dem schlechten Sein
einen didaktisch konstruierten Soll-Zustand ableiten. Gute Unterrichtskommunika-
tion findet entgegen den systemischen Bedingungen sicherlich immer wieder statt.
Aber ist sie auch herstellbar?

Der oben aufgefiihrte Deutschlehrer diirfte zu recht unzufrieden sein mit dem MaB
an Aufklirung, das er durch die Lektiire von Schifers kommunikativer Didaktik
erlangt haben konnte. Demgegeniiber ist der Erfolg der kommunikativen Didaktik
erstaunlich, bedenkt man die groBen Defizite hinsichtlich der Operationalisierbarkeit,
eigentlich ein neuralgischer Punkt jeglicher Didaktik. Aber genau dank dieses De-
fizits und der nebulosen Terminologie wurde die kommunikative Didaktik auch fun-
gibel. Die Leerstellen im Konzept wurden, wie der Deutsch- und Philosophielehrer
zeigte, leicht substituiert, mit Riickgriff auf Unterrichts- und Kommunikationsrituale.
Der Gedanke der »Symmetrie« konnte den verschiedensten Kommunikationsformen
im Unterricht als Legitimation dienen. Was die kommunikative Didaktik auf den
ersten Blick als untauglich erscheinen 14Bt, wurde damit vielleicht zum bestimmen-
den Faktor ihrer Erfolgsgeschichte. Heute reagieren viele angehende Lehrer eher
skeptisch auf das Diffuse am »linguistic turn« der Didaktik, der groBe Liicken bei der
Operationalisierung zuriicklieB. Sie wollen keine halben Sachen, sondern ganze.
Diese bieten andere an, wie etwa die Apologeten der neurolinguistischen Pro-
grammierung.
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ANMERKUNGEN

1 Hinzu kommt, daB die von Schifer gewihlte Begrifflichkeit kontraintuitiv ist, da die Begriffe pro-
gressiv und komplementir im alltdglichen Sprachgebrauch positiv belegt sind: Der eigene Unter-
richt soll doch »progressiv« sein und das Bild des »sich gegenseitig Ergiinzenden«, ausgedriickt
im Begriff der »Komplementaritit« wird auch gemeinhin positiv interpretiert. Ebenso gegen das
eigene Sprachempfinden ist fiir den Lehrer die Vorstellung, seinen Unterricht »regressiv kom-
plementér« zu gestalten: Lehrer und Schiiler sollen sich immer weniger ergénzen?

2 Auch die Inanspruchnahme eines unparteiischen Dritten, dem die Aufgabe oblidge, symmetrische

Kommunikation zu schaffen, ist mit der Forderung nach Herrschaftsfreiheit nicht kompatibel.
Hitte der unparteiische Dritte keine Autoritit, so konnte er nicht verindernd auf die bestehende
kommunikative Ungleichheit einwirken. Verfiigte er aber iiber besondere EinfluBmoglichkeiten, so
wiirden gerade durch ihn die autoritiren Strukturen aufrechterhalten. Die einzige Moglichkeit,
»Komplementaritit« in der Kommunikation abzubauen, besteht in dem direkten Angriff auf
Ungleichheit durch die Subjekte des Kommunikationsprozesses selbst.
Das Aufbrechen der bestehenden institutionellen Strukturen von Unterricht kann aber nur von
Seiten des Lehrers geschehen. Das Aufbegehren der Schiiler allein wiirde bei gleichzeitiger Unein-
sichtigkeit des Lehrers und dessen Festhalten am alleinigen Autorititsanspruch nur zur Nieder-
schlagung des Protests oder, im schlimmsten Fall, zu Versetzungen der Schiiler auf eine Schule fiir
»Schwererziehbare« fiihren. Die Initiierung des regressiv komplementiren Unterrichtsprozesses
obliegt damit dem Lehrer. Sollte sie indessen wirksam werden, so 16st sich damit zugleich diese
Sonderstellung des Lehrers auf. In der Praxis kann dies aber immer nur voriibergehend geschehen,
da die objektiven, in der Institution Schule manifesten Strukturen der Ungleichheit von Lehrer- und
Schiilerrolle weiterhin bestehen. Dem um regressiv komplementire Kommunikation bemiihten
Lehrer bleibt nichts anderes iibrig, als mit der Beharrlichkeit eines Sisyphus bestindig seinen
Willen zur symmetrischen Interaktion aufrechtzuerhalten und unter Beweis zu stellen.

3 Um diese Differenz zwischen bloBer Reflexion auf den kommunikativen Rahmen und der Meta-
kommunikation zu pointieren, fiihrt Schifer den Begriff des Kommunikatorischen ein: »Um nun
sichtbar zu machen, daB die Reflexion nicht jener >Sphire« der intentio obliqua angehoért, die selbst
als >reines< Denken von dem Bereich der Praxis getrennt aufzufassen ist, ziehen wir es vor, diese
reflexiv-kommunikative Struktur als Dimension der Metakommunikation oder noch besser als
Dimension des Kommunikatorischen zu bezeichnen. Diese terminologische Wendung soll beson-
ders betonen und hervorheben, da dem Kommunikatorischen die >Kraft< einwohnt, kommuni-
kative Wirklichkeit zu verindern, d.h. das Kommunikatorische ist selbst metakommunikative
Handlung und damit theoretische Praxis.« (1985, S. 73)
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